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No texto que aqui se deixa, procuramos reflectir, essencialmente, sobre
as relagcdes entre a Historia e a Historia que se ensina/aprende, entre a
Historia “disciplina cientifica” e a Historia “disciplina curricular”. Ha,
obviamente, uma  “troca de legitimagdo” entre duas  “entidades
especificas”... Mas a “historia escolar”, a Histéria enquanto conteudo -
como conteddo - de aprendizagem, tem o seu cunho proprio... E na escola
que se procede a esta “transposicio didactica dos saberes cientificos
para os saberes curriculares dinAmicos, no sentido de saberes
contextualizados e utilizaveis™!.

Trata-se de reflectir sobre relagdes que assentam em trés pilares: os

“saberes constituidos”, os “saberes a aprender” e os “saberes aprendidos”.

1 Noémia Félix e Maria do Céu Roldao, Dimensées formativas do Ensino Basico.
Historia, 1996, p. 35.
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O presente trabalho ¢ uma tentativa de esbogar respostas para algumas
das interrogagdes postas por quem trabalha na “formacdo” de professores
e que tem tentado lancar pontes e estabelecer ligacdes entre a didactica e
a formagdo...2.

Com esta reflexdo, foi nosso intuito contribuir para possibilitar, aos
docentes de Histéria, uma “reanalise” de aspectos, que se nos afiguram
importantes, que tém que ver com o ensino-aprendizagem da disciplina.
Contribuir - se é permitida a veleidade! - para que os professores melhor
possam desenvolver uma significativa (decisiva?) e util dimensdo do
seu trabalho: a abordagem cientifico-didactica dos temas (contetidos)
programaticos3.

Contribuir, em suma, para uma incitagdo reflexiva e critica, susceptivel

.

de trazer apoio a uma pratica profissional que se quer responsavel: “ndo

apenas conscienciosa, mas também consciente”.

Do muito que haveria para dizer, aqui ficam alguns ecos... e muitos

siléncios. Escrever ¢ sempre optar, seleccionar...

2 O papel que a Didactica desempenha na formagdo de professores. Vide Isabel
Alarcdo, “A Didactica curricular na formagdo dos professores, in Desenvolvimento
Curricular e Diddctica das disciplinas, 1994, pp. 723-732. E estabelecida a distingdo
entre: a “didactica da acgdo profissional”; “investigagdo em didactica” e “didactica
curricular”. Da mesma autora: “A Didactica Curricular: fantasmas, sonhos, realidades”,
in 2° Encontro Nacional de Diddcticas e Metodologias de Ensino. Actas, Aveiro, 1991,
pp- 299-311.

3 Na tentativa de equacionar e resolver (?) muitos destes problemas estd presente a
Didactica. Vide C. M. Novais Madureira, Diddctica cientifica, ensino programado [...],
1994. Vide Emilia Amor, “Repensar a Didactica”, in Desenvolvimento curricular e
Didactica das disciplinas, 1994, pp. 71-81. Esta autora preocupa-se em definir os
contornos da “racionalidade ¢ da cientificidade” da Didactica, sem abdicar de a
considerar arte. Odete Valente restaura a palavra sabedoria, feita de muitos saberes,
para a classificar; € uma “maneira humana superior a de fazer ciéncia, a de fazer arte...”

“O professor de Didactica: integrador de saberes” (Mesa redonda) in 2° Encontro
Nacional de Didacticas [...], pp. 719-743 (pp. 723-724).
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E, se ha algumas perguntas sem respostas, ndo se deve perder de
vista que a ciéncia também se faz para perguntar. Além do mais, ha
temas que, pela sua acuidade, deveriam ter sido invocados, mas que ndo

couberam no ambito deste artigo*.

« ()

Ainda que se aceite que a Didactica ¢ uma “arte”, uma “sabedoria” -
que faz parte de um elenco de “saberes ndo cientificos” (assim ditos) -,
ela tem vindo a obter uma crescente visibilidade e um “acréscimo de
legitimidade”, quer como corpo tedrico de conhecimentos, quer como
“praxeologia”... Esta situagdo deve-se menos a “sua” cientificidade do
que ao reconhecimento de que tais saberes - a Didactica ndo estd sozinha!
- nem por isso sdo menos dignos de “representacdo académica”: ndo
exigem “menor cultura geral e especializada”, nem “menor dominio
técnico”, nem necessitam de menos “profissionalismo” e de menos
“talento e imaginagao...”.

Parece-nos que o privilegiar desse didlogo, entre os “saberes
instituidos”, os “saberes a ensinar” e o0s ‘“saberes ensinados”, talvez
pudesse contribuir para que fosse reconhecido um maior relevo e uma
maior “legitimidade” a Didactica como suporte “cientificado”

(“cientifico”?) da actividade profissional...
*

E nossa intengdo dialogar, reflectir, fazer reflectir e (essencialmente)

problematizar. Ha “dissensos” que ndo resultam da preocupagdo de opor,

4 Como, por exemplo, as tematicas da avaliagdo e do insucesso; as multifacetadas
questdes da avaliagdo, da certificagdo e da seleccdo que devem ser colocadas entre os
objectos da Didactica - cf. C. M. Novais Madureira, ob. cit., p. 10-12. Ha temas
recorrentes, que estdo (porventura) excessivamente presentes ao longo deste trabalho.
Nao houve tempo para sinteses mais exigentes!

5 Cf. infra nota 72. Adaptamos, parece-nos que com inteira propriedade, o que
Fatima Bonifacio pensa a respeito da Historia...
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de contrastar, nem, muito menos, de uma procura (narcisista) de
originalidade; sdo antes resultado de didlogos interactivos, a que temos
vindo a proceder, entre a teoria e a pratica, entre a observacio e a
reflexdo... Acontece ainda que os “dissensos”, sendo tdo legitimos como
os consensos, podem ser mais propiciadores de didlogo e de debate,
particularmente com os professores, porque sdo eles quem diariamente

constroi e reconstrdi o curriculo.

Evolucgdo Curricular: um pouco de histéoria...°

A evolugdo curricular ¢ influenciada, fundamentalmente, por trés
realidades (por trés vectores) que interagem: a sociedade, o conhecimento
cientifico e o aluno.

A concepcdo que se tem do aluno acaba por ser mais condicionada
pelas  perspectivas  sociais ou pelas concepcdes cientificas do que
propriamente pelos conhecimentos sobre as suas caracteristicas.

Continuam a coexistir, nas actuais tendéncias curriculares, duas
concepgdes quase opostas: uma estd na base dos curriculos “centrados”
no aluno; a outra, relacionada com as teorias behavioristas (e neo-beha-
vioristas), estd mais proxima dos curriculos “centrados” nos contetidos.

A partir do movimento dos “Novos Estudos Sociais” (anos 60), o
peso dos métodos e estruturas das disciplinas cientificas exerceu também
forte influéncia nas evolugdes curriculares.

Certo ¢ que, sendo as “pressdes sociais” e o conhecimento cientifico
as influéncias predominantes no curriculo, nem sempre tém sido suficien-

temente consideradas e valorizadas as caracteristicas dos alunos...”.

6 Este artigo deve muito as investigagdes e ao seguro trabalho (em construgdo) de
Maria do Céu Rolddo, no dominio do curriculo e da teoria e gestdo curricular e as
reflexdes, que vem produzindo, sobre a problematica do ensino - aprendizagem da
Historia.

7Vide Maria do Céu Roldao, 4 Histéria no Ensino Preparatorio, 1987, pp. 37,38 ¢
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Alguns “equivocos...”

Os vectores mais marcantes das mudangas curriculares na area da
Historia - ocorridas apds o 25 de Abril - sfo, essencialmente, os seguintes:
“organizacdo de programas segundo uma perspectiva de  Historia
estrutural” (em todos os niveis de ensino); tendo acabado por se impor
uma Histéria “neo-braudeliana™; “metodologias activas, entendidas no
sentido de colocar no aluno a constru¢gdo do saber historico”, com
aproximacdo destas metodologias a propria estrutura da metodologia
cientifica da Historiad.

As diversas alteragdes produzidas - por boas, compreensiveis e
justificadas razdes - geraram uma situagdo rica e complexa (dificil de
caracterizar), mas ndo ocorreram, como era natural, sem perturbagdes...
Destas  preocupagdes de  “opor”, de contrastar, resultaram  algunas
“equivocos pedagogicos” que Maria do Céu Roldao ja inventariou:

“Conotou-se a pesquisa documental com ‘actividade’ do aluno”. A
“exposi¢do” foi vista como sindnimo do antigo ensino passivo...
- “Privilegiou-se a descoberta e compreensdo [...] versus o estudo

extra aula e a memorizagdo.” (Memorizagdo que foi encarada como

39. Contudo, as pressdes sociais/politicas parecem ter influéncias mais determinantes
nas transformagdes curriculares: atente-se na valorizagdo, nos nossos dias, dos eixos
atitudinal e axial e na importancia atribuida a “educacdo para a cidadania”. As questdes
curriculares constituem um eixo central nas preocupagdes dos sistemas educativos actuais
- vide Roldao, Os professores e a gestio do curriculo [...], 1999.

8 Impos-se abusivamente a “mesma ementa para todas as idades”... Os primeiros
programas foram elaborados por Vitorino Magalhdes Godinho, ou por equipas que tinham
como “matriz” uma historia estrutural. Sobre gestdo curricular e conceito de curriculo,
vide Maria do Céu Rolddo, Gestdo Curricular. Fundamentos e praticas, 1999, pp. 23-
-35. “Sempre se geriu o curriculo e sempre tera que se gerir, isto é, decidir o que
ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios, com que
organiza¢io, com que resultados”.

9 Maria do Céu Rolddo, Gostar de Historia. Um desafio pedagégico, 1987, p. 14;
videpp. 14-19
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“inimiga” da compreensdo critica). Parece ter-se esquecido que a
aprendizagem exige trabalho e que toda a construgdo intelectual requer
memorizagdo individual.

- “ A valorizagio dos aspectos formativos” (desenvolvimento de
capacidades, promog¢do de atitudes, dominio de técnicas de trabalho)
contrapds-se “uma certa minimizagdo da importancia dos conteudos”.

- “ O abandono do ‘anti-pedagdgico’ livro tnico levou a exclusdo
quase geral do texto informativo.” Tratou-se de mais um equivoco, na
medida em que a sistematizagdo de ideias em textos organizados, ¢ um
importante elemento de trabalho para o aluno, faculta-lhe a organizacdo
e a consolidacdo das aquisi¢des e a construgdo do discurso 16gico-verball0.

Intimamente ligadas com estes “equivocos” impuseram-se algumas
“matérias de f€” e alguns “tabus” correspondentes a ideias (evidéncias)
validadas, por vezes, acriticamente.

A “Historia ensinada/aprendida” deveria ser organizada de acordo
com a estrutura propria e complexa da Historia ciéncia, com o0s seus
métodos de investigagdo e a interdinamica dos seus conceitos. Assim,
os programas de Historia - anteriores a reforma actualmente em curso -
seguiam (dos 6° ao 11° anos) as mesmas orientagdes, devendo os
professores, na pratica, proceder as necessarias adequagdes.

O aluno era solicitado a assumir atitudes de pesquisa historica...
(Tentava fazer-se do aluno uma espécie de “historiador transistorizado”...)
A partir de documentos diversificados, deveria chegar a conclusoes
fundamentadas... A “exposicdo” do professor, as “metodologias exposi-
tivas” e (mesmo) a “descoberta guiada” foram praticamente banidas.
Tais caminhos prejudicaram a aprendizagem dos alunos que, “desbos-
sulados”, se sentiram a deriva...

A “exposicdo”, vista como o “pior dos métodos de ensino”, era

xo [bidem pp. 15-16.
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sinébnimo, na opinido explicita dos professores - que nem sempre corres-
ponde a implicita e muitas vezes ¢ contraditéria com as praticas -, de
“conservadorismo e imobilismo pedagogico”. (Como ¢ manifesto, ndo
sdo os métodos, em si e por si, que sdo passivos ou activos..) Uma
“exposicdo” bem preparada, clara e envolvente e a orientagdo correcta
de actividades de pesquisa - fruto de “descobertas guiadas” pelo professor
- levardo o aluno a uma atitude activall.

Nao eram os factos, nem as “datas” que interessavam e que tinham
significado, mas sim a “compreensdo global de uma dada conjuntura
histérica ou de um complexo histérico geografico”. Historia quase sem
“tempo”? E, no entanto, o tempo ¢é plasma (e coordenada) desta ciéncia,
referente fundamental para quem a aprende. Como ¢ notério, a complexa
nogdo de tempo historico - a sua progressiva (e lenta) maturagio e
“interiorizagdo” pelos jovens -, que tantos problemas levanta, s6 se
consegue, em principio, pela progressiva demarcagdo de periodos

temporais (dos mais curtos para os mais longos).

Da historia cientifica a historia curricular

Do ponto de vista do ensino e da aprendizagem - ou seja, da expressdo
curricular - ha factores integradores que tém que ser considerados: “os
objectivos que se visam com determinada 4rea curricular em cada nivel
de escolaridade ¢ o aluno a quem se destinam, com as suas caracteristicas
especificas, quer em termos de desenvolvimento psicologico, quer em
termos de  situagcdes  pessoais  qualitativamente  diferenciadas”.  Por
variadas razOes - entre as quais se contam as que radicam nos “estadios”
de desenvolvimento dos alunos e na progressiva estruturacdo das suas

. i - ua 16gi .
ersonalidades - o processo de aprendizagem “tem a sua logica propria

Ibidem, p. 19.
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e uma progressio que ndo deve assimilar-se a construgdo cientifica dos
saberes”.

Ensinar, com rigor cientifico, “ndo significa, simplesmente, transpor
a ciéncia para a aprendizagem”, requer antes a adequagdo e o ajustamento
dos contetidos de ensino as necessidades e as potencialidades dos alunos
e aos objectivos da educagdo!2.

Proclame-se que rigor cientifico e rigor educativo ndo se identificam.
Se o rigor educativo - de que aqui fundamentalmente se trata - “implica
necessariamente o rigor cientifico, ndo se esgota nele nem deve ser a ele

inadequadamente assimilado”!3.

Outro conjunto de questdes que tem ocupado um papel importante
nos debates sobre o ensino da Historia refere-se a adequagdo dos
programas (contedos e metodologias) aos niveis etarios dos alunos.
Tem-se optado, normalmente, por uma de duas orientagdes curriculares:
remete-se a Historia a “sério” para niveis de escolaridade mais avangados,
enquanto nos primeiros anos se procede a abordagens do meio proximo

e do passado recente; abordam-se os mesmos tipos de conteudos com

12 Jbidem, pp. 27-29. Que Histéria ensinar? Que Histérias ensinar? Como a (as)
ensinar? Conseguir criar o gosto pela Historia, nos diferentes niveis, é esse o desafio que
se coloca aos professores. Os modos de concretizar, na pratica pedagogica, esse intuito,
passam pela resolugdo de diversas questdes, quer no que respeita aos principios, quer
aos métodos de trabalho. A histéria curricular, na escola, deve ser entendida como
uma “progressio de aprendizagens” que o professor devera ser capaz de estruturar
fundamentadamente. Aprender Historia requer “um olhar diferente em cada idade”
(ibidem, pp. 42-47). Cf., ainda, Noémia Félix e Maria do Céu Rolddo, Dimensies
formativas de disciplinas do ensino basico. Historia, 1996, pp. 39-40. A Histéria a ensinar/
aprender e as “estratégias didacticas” devem ser escolhidas em fung¢do do “como aprendem
os alunos”. Af se caracteriza esse “como” para os diversos niveis...

13 Maria do Céu Rolddo, “O ensino da Historia e as reformas curriculares no final do
século XX”, in O estudo da Histéria, Boletim APH, n° 12-13-14-15 (II série) 1990-93,
1994, vol. I, pp. 417-422, p.420.
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graus diferentes de complexidade...!4. S&o orientagdes que, talvez, devam
ser postas em causa, mas que tém sido marcadas, no plano tedrico, pela
influéncia de Piaget e pelas teorias da psicologia do desenvolvimento
em geral.

Ao impor-se a compreensdo da “rede interdindmica dos processos
evolutivos” e as analises estruturais, nos diversos niveis de ensino,
relegou-se para um plano secundario o estudo das “situagdes concretas”
(événements), dos fenémenos que se agitam a superficie, das actuagdes
e dos papéis dos individuos e/ou dos grupos!s. Pretendia-se, muito
compreensivelmente, afastar um ensino que tinha vivido da “memoriza-
¢d0”, com desmesuradas preocupagdes de inculcagio e endoutrinamento.

A dimensdo cientifica e rigorosa ndo deve ser lida (tida) “como oposta
da dimensdo vivencial e valorativa”. Diga-se, desde ja, que essa “historia
vivida e contada” (com os individuos e os seus dramas), essa historia no
seu movimento (intenso) de superficie, essa histéria que “cheira a
homem”, ¢é necessaria a comprensdo das duas outras dimensdes do devir
historico: a historia conjuntural e a histdria estrutural.

A Historia, antes de ser ciéncia, foi vida e testemunho. (Note-se, entre
paréntesis, que a historia dos historiadores - discursividade historiografica
- ¢ designada pela mesma palavra que refere o “objecto” de estudo).
Um historiador célebre notava que, a forca de procurarmos o pre¢o do
trigo, corremos o risco de esquecer os homens que o produziram; alguém
duvidava, legitimamente, da importancia que o estudo das esclarecedoras
curvas de pregos podera ter na formacdo da memoria individual e na
constru¢do da memdria social...

E possivel “heroicizar” sem falsificar. Havera maior desenvolvimento

dos alunos (até dos mais velhos) se os contetidos historicos forem

14 Ibidem, p. 420.
15 Maria do Céu Roldao, Gostar de Historia. Um desafio pedagdgico, pp. 17-19.
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“dimensionados” nas suas componentes vivenciais: personalizados em
individuos ou contextualizados em situagdes humanizadas™!6.  Depois,
nem sO os herdis “exemplares” - contra os quais nada nos move - foram
fazedores da historial”. O camponés obscuro e andénimo que aperfeicoa
uma técnica agraria ¢ um “agente historico”, provavelmente, mais
importante que o general que ganha uma batalha. HA espaco para a saga
e a epopeia destes herdis anonimos e “infames”. (Recorde-se que

“infame” comegou por ser o que ndo tinha fama, que era ignorado).

O grande Braudel, num texto notavel, reflecte sobre a Historia que se
ensina e a que deveria ensinar-se!8. Trata-se de wuma lucida reflexdo,
produzida no contexto da “agitagdo” e da polémica provocadas, em
Franga, pelo célebre relatorio Girault. Comega por notar que, quando os
programas veiculavam uma histéria de cariz essencialmente “positivista”
- “histéria  tradicional” -, os alunos denotavam graves lacunas e
significativas ignorancias!®.

Estd posta em causa - escreve - “a evolugdo da propria historia sob
as suas diversas formas”™: para uns a “historia tradicional [..] escrava da

exposi¢do, prodiga em datas, em nomes de herdis [..] que ndo tém o

cuidado de poupar as memorias, arruinando-as; para outros a historia

16Maria do Céu Roldao e Maria José Guedes, “Formar-se reflectindo sobre as praticas:
uma experiéncia vivida na aula de Historia”, in Aprender, 1994, pp. 38-43, p. 39.

17« E ainda o mito dos herdis ideologicamente exemplares que nos bloqueia e
persegue, impedindo-nos de ver a importdncia que tem para um aluno jovem a
aproximacdo a Historia pela via da identificagdo ou da rejeigdo, da proximidade simbolica
com outros homens..” - Maria do Céu Roldao, Gostar de Historia [...], p. 19.

18 Destaque para as propostas, que aqui ndo cabem, sobre a Historia que deveria
ensinar-se.

19 Como sugere Braudel, ja por volta de 1930, uma revista de Historia se deleitava a
publicitar as asneiras escolares (quando o “bom ensino” era feito pelo sacrossanto manual
de Malet-Isaac, o mesmo que hoje recebe o elogio de tantos polemistas).
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‘nova’, a que se diz ‘cientifica’, a que [..] cultiva as grandes épocas e
despreza os acontecimentos, seria a responsavel pelos grandes fracassos,
verdadeiras  catrastrofes que, no minimo acarretam o imperdoavel
esquecimento da  cronologia”. Depois vem, certeiro, o diagndstico:
recorda, aos seus pares e a opinido publica, que o debate é “sobre a
pedagogia e ndo sobre a teoria cientifica”20.

A critica, sobre a histéria ensinada, que nao foge a “modismos”
cientificos e pedagogicos, ¢é mordaz: “Infelizmente, passou-se com a
histéria ensinada as criancas o que se passou com a matematica ou com
a gramatica... Por que se ha-de recorrer a linhas e botdes de cuecas para
ensinar aos miudos de dez anos o que ¢ um conjunto se eles nunca hao-
-de dominar o mero calculo e se sO alguns hdo-de abordar, mais tarde, as
altas matematicas? A linguistica revolveu a gramatica como o focinho
do javali revolve um campo de batatas. Revestiv-a com uma linguagem
pedante, complicada, incompreensivel, e, o que ¢é pior, perfeitamente
desapropriada. Resultado: nunca se ligou tdo pouco a gramadtica e a orto-
grafial Mas ndo sdo a linguistica, a alta matematica ou a histéria mais
avancada as responsaveis por esta incongruéncia. Elas fazem o que tém
a fazer. Ndo se preocupam com o que se deve ou ndo ensinar nesta ou
naquela idade. O responsavel, neste caso, ¢ a ambicio intelectual dos
programadores, que querem ir demasiado longe”. (Sublinhado nosso).
Ainda acrescenta esta judiciosa reflexdo: ‘“Agrada-me que eles sejam
ambiciosos para si proprios, mas que se esforcem por ser simples para

aqueles que estdo a seu cargo, até, e principalmente, quando for dificil”2!.

20 No que se refere as criangas - fala com conhecimento de causa - defende uma
exposi¢do simples uma “histéria tradicional mas melhorada, adaptada aos media a que
as criangas se adaptaram [...]. Que o tempo que se reconhece pouco a pouco, se preste o
menos possivel a confusdo! [...] Estamos aqui ou ali, em Veneza, em Bordéus ou em
Londres [..] A par da aprendizagem do tempo impde-se também a aprendizagem do
vocabulario...”.

21 Trata-se de um artigo publicado em 1983, no Corriere delia Serra, que serve de
prefacio a Gramadtica das Civilizagées, 1989, pp. 5-8.
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Um “academismo” e um “cientismo” desajustados, que pouco se
adequam as capacidades e aos interesses dos alunos - pensamos em
particular nos que frequentam o massificado Ensino Baésico -, transplan-
tados para os “planos de organizagdio do ensino-aprendizagem” (vulgo,
“programas”) e para as praticas pedagdgicas, por vezes sem O0S necessarios
ajustamentos, tém contribuido para que ndo se verifiquem os resultados
desejados. Longe de ndés a ideia de que os professores devam ignorar as
aquisicdes cientificas mais recentes, ou que n3o devam investir num
sério e imprescindivel esfor¢o de actualizagdo?2.

A histéria cientifica ndo ¢ “sinébnimo” de histéria curricular - embora
aquela seja matriz, fonte e fundamento desta -, por mais significativas
que sejam as similitudes e as coincidéncias, por mais constantes que
sejam as interac¢des, os didlogos e as permutas, por mais imperiosos
que sejam os “namoros”, por mais continuas que sejam as pontes...

Como se sugeriu, o processo de aprendizagem tem uma “progressdo”
que ndo deve assimilar-se - apenas e simplesmente - a construgdo
cientifica dos saberes. Nao obstante as louvaveis intengdes proclamadas
pelos  “engenheiros” da programacdo, ha desajustamentos e desade-
quagdes que podiam ter sido evitados; ha programas excessivamente
ambiciosos que parecem ser fruto de um certo “novo-riquismo” cientifico.

Por outro lado, lida-se, ainda, com perspectivas e concepgdes,
pacificamente aceites, que estdo a ser questionadas. Assim, por exemplo,

o principio de que a crianga ndo passa, em termos desenvolvimentistas,

2 Toma-se Obvio que é necessario criar condigdes para que tal seja possivel: mais
ofertas ajustadas, mais incentivos, mais facilidades. Apeténcia da parte dos profissionais
parece ndo faltar. Perante uma situagdo tdo deficitaria e desordenada, como a da formagdo
de professores em Portugal, ¢ urgente repensar seriamente, com a implicagdo dos diversos
parceiros intervenientes, o(s) modelo(s) de “formagdo continua” em vigor. Eis um imenso

campo para as Faculdades...

380



de “um pensador ‘concreto’, limitado, no seu raciocinio loégico ao dominio
da realidade acessivel por observacdo directa e ainda incapaz de operar
com conceitos e hipoteses abstractas (Piaget, 1982) tem legitimado a
conviccdo de que se deve iniciar toda a abordagem do social pelo meio
local e pelo tempo proximo, negligenciando o facto de, em situagdes
espontdneas, a crianga revelar frequentemente a sua capacidade de lidar
com o distante e o desconhecido e de aplicar conceitos de tempo e
causalidade com grande a vontade [...]"23.

Alguns aspectos das concepgdes piagetianas e desenvolvimentistas,
apesar do inestimavel papel que tiveram no pensamento educativo e nas
praticas pedagdgicas, tém sido, nos ultimos tempos, alvo de debate (em
especial no campo da investigagdo educacional). “A caracterizagdo e
sequéncia rigida dos estadios, com realce para a descrigdo do pensamento
concreto da crianca, sdo alguns dos aspectos a ser reexaminados numa
perspectiva curricular”.

Os curriculos, recentemente reformulados, pouco eco fazem destas
revisdes, destas novas tendéncias tedricas. Deveriam ter em conta, de
facto, “outras facetas do modo de compreensdo e articulagio do real que
as criancas e os jovens manifestam, sobretudo ligadas a necessidade de
integrar o desconhecido, o longinquo e o abstracto numa adequada
ampliagdo da sua compreensdo do real, qualitativamente diferenciada

da do adulto...”?4.

23 Maria do Céu Rolddo e Maria José¢ Guedes, “ Formar-se reflectindo sobre as praticas
[...]”, pp. 38-43. A propodsito de todas estas tematicas remeto o leitor para as obras de
Egan e de Maria do Céu Rolddo. Sobre questdes relacionadas com o ultimo ponto, vide
desta autora: O pensamento concreto da crianga. Uma perspectiva a questionar no
curriculo, 1994; O estudo do meio no I° ciclo. Fundamentos e estratégias, 1995.

24 Maria do Céu Rolddo, in Boletim da A.P.H., “O estudo da Historia”, 1994, pp.
420-421. Os curriculos continuam a “dogmatizar”, em boa medida, descrigdes

>

psicolégicas que se confinaram as “componentes do raciocinio l6gico-matematico...”.
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Nao obstante, as criticas que se vém fazendo, ao quase exclusivismo,
em diversas 4reas de aprendizagem, de metodologias indutivistas, elas
continuam a ser predominantes em grande parte dos textos curriculares
recentes?S. Este tipo de principios metodologicos - como se a pesquisa
correspondesse a Unica forma de aprendizagem activa - encontra guarida
em documentos curriculares de diversos paises. (Trata-se de um discurso
ja transformado em ortodoxia). As objecgdes, que se vém colocando,
encontram fraco eco nas “reformas” que vao acontecendo; ndo se tém
imposto mudangas que deveriam resultar deste questionamento da

“eficacia de praticas e orientagdes metodologicas” (que nem sempre

contribuiram para o sucesso da aprendizagem).

Da “transposicao didactica...”

Toma-se fundamental, para quem ensina, reflectir, por um lado, sobre
a ciéncia e, por outro, sobre os modos de transposi¢cdo curricular dessa
ciéncia. No nosso caso, sobre a historia ciéncia (conhecimentos e estatuto
epistemoldgico) e sobre a historia como contetdo de aprendizagem
(disciplina curricular)?6. Embora estreita e umbilicalmente ligadas, a
historia como objecto de ensino-aprendizagem ndo se identifica, como
ja se acentuou, com a historia ciéncia (disciplina cientifica). Em suma:
quando na presenca de uma disciplina curricular, hd que ter em conta os

conhecimentos cientificos que sdo proprios da disciplina; uma “perspec-

25 Para o 2° Ciclo - Programa de Historia e Geografia de Portugal (p. 93) - defende-
-se uma metodologia centrada na pesquisa activa do aluno, embora ndo se ponha de lado
a “necessidade de, em determinadas situagdes do processo de ensino-aprendizagem, o
professor recorrer a exposi¢do/narracdo”. Os actuais “programas” do 2° ciclo estdo mais
bem adaptados as caracteristicas dos alunos que os do 3 ciclo.

26 Ao bom pedagogo ndo bastam as qualidades pessoais (qualidades do ambito do
“saber-ser /saber-estar” que também podem ser cultivadas), devera juntar-lhes os
“conhecimentos necessarios a correcta organizagao do processo didactico”.
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tiva de ensino e aprendizagem” dessa disciplina e mecanismos de
aprendizagem; métodos e contetidos que se pretendem fazer interiorizar.

Ensinar os “resultados” da histéria ciéncia - alguns ‘“resultados”
(re)elaborados - ndo pode constituir, por conseguinte, a unica funcdo da
histéria curricular, que tem outras fungdes e outros objectivos, para além
da “historia dos historiadores”. Basta pensar nas finalidades ‘‘formativas”
que se visam com a histéria curricular (escolar)?’”. Modismos pedagogicos
em voga, parecem-nos acentuar excessivamente - de uma maneira
demasiado enfatica -, nos textos normativos e programaticos, as dimen-
soes relativas ao desenvolvimento de capacidades/competéncias e (em
especial) da promogao de atitudes/valores.

Estamos convencidos de que os conteudos historicos, desde que crite-
riosamente seleccionados e “‘correctamente” trabalhados, apresentam (por
si e em si), gracas as caracteristicas intrinsecas do proprio conhecimento
historico, excelentes potencialidades formativas. Embora o professor nio
deva esquecer que, antes de o ser - e enquanto professor-, ¢ cidaddo... e
que, na ciéncia, ha “coisas que sdo do patamar da moral e da ética...”
Com a consciéncia de que é também um ser social, acabard por veicular,
com a Histéria e na Historia (¢ como a nossa disciplina se presta!), valores
universais (consensuais) e exercer uma pedagogia civica.

“Formar” ndo ¢, definitivamente, endoutrinar! Para comegar, formar
¢ fazer com que os alunos adquiram informagdo, ¢ facultar-lhes os
“meios” para que sejam capazes de transformar essa informacdo em
conhecimento. Além disso, a informag¢do histérica e o conhecimento
histérico tém, em si e por si, grandes potencialidades para a formacdo

(pessoal e social) do aluno.

2z Vide Noémia Félix e Maria do Céu Rolddo Dimensées formativas de disciplinas
do Ensino Basico. Histéria, 1996, maxime: “Finalidades formativas da Historia que se
ensina”; “Que necessidades formativas terdo os jovens de hoje...”, pp. 36-38 ¢ 51-55.
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Ha quem ndo partilhe - e o caminho parece ser esse - a ideia dos que
pretendem adaptar “o ensino da Historia aos niveis de desenvolvimento
ético, tendo em vista a formacdo de uma moral civica universal, de tipo
Kantiano”. Por isso, na opinido de Reis Torgal, sendo a Histéria uma
ciéncia, o seu ensino, embora ‘“evidentemente formativo (no sentido de
formar o intelecto e, assim, o homem), ndo pode ter uma finalidade civica,
embora, obviamente a tenha de forma indirecta”28,

No ensino da Histéria a aprendizagem dos contetidos ¢é, por si,
formativa, mas também ¢é muito importante - como ¢é Obvio - o “modo
como sdo trabalhados com os alunos”; dai que as metodologias sejam
“formativas, no sentidlo de levarem o aluno a reflectir, a dar opinido, a
decidir, a participar na constru¢do dos seus proprios conhecimentos™?9,

Ao aprender Histéria, o aluno também “aprendera a ser..” Esta
dimensdo vird por acréscimo, sera um resultado ‘“natural”, fruto dessa
aprendizagem, sera inerente a apreensdo dos proprios conhecimentos
histéricos.

Verifica-se uma grande preocupagdo em introduzir a “dimensdo
formativa” ao nivel dos “principios orientadores” e dos “objectivos”,
quer nos diversos niveis de ensino, quer nas varias disciplinas do
curriculo. Ora, essa funcdo formativa estdi apenas explicita no que
respeita aos aspectos metodolégicos e relacionais, nio estd na funcio

formativa dos saberes em si mesmos. (E aqui que reside o problema:

28 Luis Reis Torgal, “A Historia contada as criangas”, in Primeiro Encontro sobre o
Ensino da Historia (1989). Comunicagées, Fund. Cal. Gulbenkian, 1992, pp. 35-45, p.
4L Como ¢ obvio, o ensino da Historia, mais do que o da historiografia em si, “supde
uma selec¢do” que deve resultar de “imperativos cientificos e psicopedagogicos” (ndo
de motivagdes civicas ou éticas). “A Historia tem de estar ao servigo da Historia...”.

29 Noémia Félix e Maria do Céu Roldao, ob. cit., p. 53. O ensino da Historia devera
; analisar criticamente o mundo actual;

s

permitir aprender “como se ¢ e porque se é...
entender processos de mudanga e continuidade; estar informado, reflectir... (cf. pp. 51-
-54).
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os saberes por si mesmos sdo formativos). Alids, como afirmam Nyberg
e Egan, acontecem perdas educativas, porque “ndo sdo aproveitadas as
potencialidades formativas dos proprios saberes curriculares, no que diz
respeito a formacdo pessoal e social dos alunos”. Nas palavras de Egan,
“ser um cidaddo bem formado e interveniente passa afinal também, em
larga escala, por aquilo que se aprende™®. A literatura programatica
deveria dar mais énfase aos saberes e conhecimentos cientificos, embora,
como veremos, os ndo subalternize (ao contrario do que habitualmente ¢
proclamado).

Os professores ndo podem ter a veleidade de negligenciar os aspectos
informativos e os saberes (ditos) académicos, pensando que ndo ¢é neles

que assenta a formagéo...

Ha um complexo, mas entusiasmante, trabalho a fazer - de mediacao,
de tradugdo - para transformar o objecto do saber a ensinar em objecto
ensinavel. A falta de melhores palavras, chamamos, a este decisivo
trabalho de  mediagdo -  selecgdo, (re)elaboragdo, (re)adaptacdo -
“transposicdo didactica™!. E neste trabalho que se joga e que se constroi,
em boa medida, o éxito da aprendizagem. “O trabalho que faz de um
objecto do saber a ensinar um objecto de ensino é chamado
transposicdo didactica™2, Mas ndo basta. H4 que sopesar a dimensdo
da aprendizagem (os problemas que coloca) em funcdo dos aprendentes
(das suas caracteristicas, dos processos de constru¢io de conheci-
mentos...).

Se pensarmos em termos de aprendizagem - sem perder de vista os

30 In ob. cit, pp. 57-58.

31 Parece-nos ser uma das mais importantes fungdes da Didactica: reflectir e produzir
conhecimento sobre este trabalho de “tradugdo”.

32 Jbidem, p. 32. (Para alguns autores, a “disciplina escolar” deveria resultar de uma
reelaboragdo original dos saberes...)
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destinatarios do processo: os alunos que vao aprender-, o mais importante
papel que cabe ao professor parece ser este de mediador, de tradutor.
Assumimos este ultimo termo, pouco visto na “literatura especializada”,
apesar de a semantica parecer menos ajustada e menos rigorosa. Expli-
quemo-nos:  os  alunos  (destinatarios e  aprendentes)  desconhecem/
ignoram - quando o professor a medeia - a ciéncia, os referentes
cientificos que sd3o ponto de partida; como os leitores (destinatarios)
desconhecem, quando tém acesso a tradugdo, a versdo na lingua original
(que ¢ mediada pelo tradutor). Ambos, professores e tradutores, fazem
dos discursos de partida (cientifico e literario) discursos de chegada.
Ambos os publicos, alunos e leitores, recebem versdes - trabalhadas,
adaptadas, transpostas, mediadas (mais ou menos profundamente) - de
que s3o os destinatarios e das quais desconhecem as versdes originais
(fontes e matrizes). O professor e o tradutor devem chegar aos seus
respectivos publicos procurando nao “trair”. Estd-lhes, a partida, vedada
a “traicio”. E, no entanto, “traem”. Inexoravelmente. Eles sabem-no. E
da sua propria condicdo e da condicdo do seu trabalho... Embora tenham
que se esforgar, o mais possivel, para que tal ndo acontega...

O professor ¢ assim um “tradutor”. (Tal como o tradutor, recria). O
seu papel de “tradutor” ¢ fulcral; nele reside, em grande parte, a sua
razdo de ser. Sera tanto melhor professor, quanto melhor traduzir.

Mais uma nota: como “tradutor” ndo deve perder de vista que um
dos problemas da aprendizagem reside na dificuldade de compreensdo
dos conceitos historicos. A consciéncia desta situac@o levara o professor
a uma tradug@o inteligivel, de modo a haver aprendizagem.

Como ja se viu, e é conhecido, o ensino da Historia limitou-se, durante
muito tempo, a uma simples transmissdo de dados e de conhecimentos
ja& estabelecidos (que ndo se questionavam), sem ter em conta como o

aluno os aprendia.
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De wuma histéria muito factual, passou-se para um modelo historio-
grafico que privilegiava, essencialmente, uma historia bastante mais
conceptual e explicativa. [Estas mudangas (inevitaveis) deram-se mais
de acordo com a logica da disciplina, do que a partir da “légica do aluno”.

Ora, nem os programas nem os professores podem ficar - o que tem
acontecido com diversas disciplinas - pela “transmissdo de pesados
aparelhos formais e terminologicos transpostos directamente, sem a
necessaria adaptagdo, do ensino universitario3.

Além disso, revela-se redutivo enfatizar, na histéria curricular, um
modelo historiografico em detrimento dos outros... Nem no-lo permite a
variedade das abordagens metodologicas e das orientagdes que, no campo
cientifico, sdo ja parte integrante da investigagdo na nossa disciplina.
Apesar da pluralidade dos modos de fazer Histéria, quem “pensa
historicamente” pressupde que ha um passado que pode ser conhecido
“sob determinados pontos de vista”34.

A historia curricular viveu (apenas) virada, ao longo de muitos anos,
para o passado.. Hoje em dia, em correlagio e consonincia, uma vez
mais, com alteracdes epistemologicas, ¢ encarada como um “campo
privilegiado” onde se “debatem questdes de actualidade, numa dindmica
permanente em que o didlogo constante entre passado/presente, local/
nacional, nacional/universal ¢ condigdo para a  perspectivacido da

realidade™3s.

33 Graciete Vilela et al., “Metodologia do Ensino do Portugués”, in Novas
Metodologias em Educagdo (org. de Adalberto Dias de Carvalho), 1995, pp. 249-250.

34 “Por tudo isto, a Historia saira tanto mais enriquecida quanto maior for o cruzamento
de perspectivas” - Isabel Barca, “A educagdo historica na sociedade de informagdo”, in
Boletim da A.RH., n°s 19/20, 2001, pp. 35-42, p. 39. Vide Noémia Félix e Maria do Céu
Roldao, ob. cit, p. 31. “Sera bastante desviante culturalmente assumir um determinado
modelo historiografico como hipétese didactica privilegiada”.

35 [bidem, p. 52.
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Na historia curricular ndo se pode deixar de ter em linha de conta -
do pensar ao fazer - os processos de aprendizagem, as estratégias de
ensino, os procedimentos3¢. Os procedimentos - eixo central na
planificacdo dos conteudos - referem-se as “técnicas facilitadoras e
organizadoras de processos de aprendizagem” e aos “mecanismos mentais
ou estratégias cognitivas que facilitam a assimilacdo da informacdo que
¢ exterior ao sistema cognitivo do sujeito™37.

Os procedimentos acabam por manter uma estreita relacdo com o
modelo historiografico. Assim, apenas para dar um exemplo, no “ensino
(dito) tradicional”, quando se impds a histéria politica, os procedimentos

memoristicos eram, de longe, os mais significativos3s.

Uma das inovagoes da reforma curricular ¢ a modificagdo substantiva
do que se entende por conteudos. Os novos programas “prescrevem’
como conteidos ‘“juntamente com os tradicionais acontecimentos e
conceitos, os procedimentos, os valores e as atitudes”.

Na escola sempre se aprendeu, também, com procedimentos e
valores... SO que estes ndo estavam explicitos, como agora estdo, nos
objectivos e nas sugestdes de actividades de aprendizagem. Sauda-se e
louva-se a inovagdo que constitui uma conquista, tendo em conta a
“revalorizacdo” do processo de ensino-aprendizagem. Achamos, no

entanto, que ha, porventura - como acentudmos - uma chamada de

36 Os processos referem-se a forma “como o aluno processa a informagéo” que tem
que aprender; as estratégias sdo “decisOes programadas” com o intuito de os alunos
adquirirem determinados conhecimentos e competéncias/capacidades.

37 Ibidem, pp. 39-40. Os procedimentos englobam uma série de acc¢des especificas
do tipo cognitivo, metacognitivo, afectivo e social...

38 Ensino tradicional: aprendizagem memoristica; ensino pela descoberta:
aprendizagem construtiva; ensino por exposigdo: aprendizagem reconstrutiva/significativa
- vide ibidem, pp. 40-47.
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atengdo um pouco excessiva para a necessidade de desenvolver
capacidades/competéncias e para a urgéncia de promover valores/atitu-
des’®. Foi-se, uma vez mais, compreensivelmente, a procura do tempo
perdido. Talvez se tenha exagerado...

Numa andlise atenta dos programas detecta-se, por conseguinte, uma
légica organizativa que amplia a nogdo fundamental de conteudo de
aprendizagem#). Cada 4rea tem os seus conteidos especificos que ndo
se situam apenas, como era tradicional, no dominio dos ‘“saberes
académicos”. O conteudo, em sentido lato, “deixou de ser apenas o saber,
para passar a integrar o como adquirir esse saber com o que aprendo a

ser com este saber”4!.

Do ponto de vista “pedagdgico- curricular” importa sublinhar, ainda,
algumas mudangas de concepgdes de educagdo e do curriculo que, de
“uma logica meramente transmissiva”, evoluiram para uma “pedagogia
da construcio do conhecimento”. (Sublinhado nosso).

No plano metodolégico, a preocupagdo com o significado da aprendi-
zagem e a concepcdo dos “aprendentes” como sujeitos activos - que
devem colaborar activamente na construgdo do seu proprio conhecimento
- levaram ao aprofundamento de outras metodologias como o “trabalho

de projecto” e a “investigagdo sobre a valia pedagoégica da dimensdo da

narratividade como instrumento metodologico™2.

39 Esta énfase discursiva estd longe de corresponder as praticas.

40 Nos programas de Historia (2°, 3¢ ciclos e Secundario) ha blocos de “conteudos
declarativos”, blocos de “contetidos / procedimentos” e blocos de “contetidos /valores e
atitudes”.

41 Noémia Félix e Maria do Céu Roldao, ob. cit., pp. 54 e 73-74.

42 Maria do Céu Roldao, “Evolugdo das metodologias e praticas de ensino da Historia
no sistema educativo” in O Ensino da Histéria, Boletim APH, n° 15, Out. 99, pp. 25-30,

p. 26.
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E urgente reflectir sobre as metodologias e praticas predominantes
no ensino da Historia. (Ndo se perca de vista que, com frequéncia, o
discurso educativo sobre as praticas ndo coincide com as proprias
praticas). A historia das metodologias, como todas as historias, € uma
historia de mudangas e de permanéncias.. “E pur si muove.r E um
campo onde devem ser confrontados discursos alternativos da pedagogia;
¢ um campo onde se deve conciliar tradi¢do e inovagao.

Ao tipificar as metodologias  predominantes, podem  destacar-se,
fundamentalmente, as  seguintes  categorias:  metodologia  expositiva,
metodologia de pesquisa, metodologia de projecto.

Na pratica, uma percentagem muito significativa da(s) actividade(s),
nas salas de aulas, continua a regular-se pelo paradigma de “explicacdo
de uma matéria”, assente (apenas) na exposi¢cdo oral..*3. (Paradigma que
¢, normalmente, posto em causa no discurso sobre as metodologias e
sobre as praticas...).

Um dos problemas da pratica pedagogica tem que ver com o0 UsO
“ndo reflectido de um tipo de metodologia que se conota com a linha
ortodoxa de momento..”**. Por exemplo, ha algumas praticas que
adoptam o “formato de pesquisa”, porque se parte do principio que é um
procedimento  valorizado pelo discurso tedrico, mas sdo “trabalhadas”
de uma forma quase expositiva.

Os problemas com a “metodologia expositiva” resultam, muitas vezes,
do seu uso (e abuso!) “quase naturalistico”: ndo ¢ preparada com o devido
cuidado, nem “reflectida e trabalhada” como metodologia - também ela
complexa e exigente - que deve ser desenvolvida, quando se justificar,

de forma consciente e conscienciosa*s.

43 Ibidem. Sao os “principios da reproducédo ¢ do isomorfismo”: em muitos casos,
ensina-se “como” se foi ensinado.

44 Ibidem, p. 27.

45 Ibidem, p. 27. Vide: teorias, exemplos de praticas, prevaléncia e aceitacdo para as
diferentes metodologias (p. 28).
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Esta metodologia, dominante até finais dos anos 60, mal aceite como
discurso desde 74 a meados de 80 (se bem que sustentasse frequentemente
as praticas), tem vindo a ser re-equacionada. Os termos da sua discussido
tedrica tém sido reelaborados, em fungdo da importancia dada a narrativi-
dade e da utilizagdo da estrutura da narrativa. E, embora tenha permane-
cido dominante nas praticas, vai sendo frequente a sua combinagio e a

sua associagdo com outras metodologias.

Esta oposicdo entre saberes cientificos e saberes a ensinar ndo passa
de um artificio®. No entanto, é preciso distinguir e opor para superar,
para avangar... Esta oposicdo nasce de trabalhos, marcados pelo ‘“bom
senso”, uteis aos pedagogos e aos praticos para referenciar (balizar) o
que podem “dizer” (ensinar) aos alunos; serve também para referenciar
a distdncia - ou a diferengca de natureza - entre a escola e as outras
realidades; serve para melhor compreender (em profundidade) o que ¢
um saber...47.

Deve ser lembrado - sem que aqui possamos ir muito longe!... - que
a abordagem do tema das relagdes entre “saberes cientificos” e saberes a
ensinar (saberes ensinados) tem que ser encarada numa outra perspec-
tiva*, N&do se pode confinar a uma problematica que isola o ensino-
-aprendizagem dos saberes, das questdes relacionadas com os “constran-

gimentos sociais e institucionais que pesam sobre o discurso escolar e o

estatuto dos saberes que ai sdo produzidos™. As pesquisas centradas

46 “Oposigdo tecnicista que ndo deve fazer esquecer, a que existe, com caracteristicas
mais fundadoras, entre saberes interrogados e saberes cumplices - cf. Louis Marmoz,
“Savoires interrogés et savoires complices”, in Desenvolvimento Curricular e Diddctica
das Disciplinas, 1994, pp. 87-89.

47 Ibidem, p. 89.

48 Vide Elisabeth Bautier, “Savoires savants et savoires enseignés”, in Desenvol-
vimento Curricular e Diddctica das Disciplinas, 1994, pp. 91-102.

49 [bidem, p. 91.
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sobre o aluno e os conteudos de ensino “mascaram” outras componentes
da situacdo de ensino-aprendizagem... A questdo das relagdes entre
saberes ditos “cientificos” (“saberes sabios”) e saberes a ensinar/aprender,
reenvia-nos, portanto, para “logicas institucionais, para escolhas axiolo-
gicas, para as proprias funcdes do sistema escolar, para questdes politicas

e sociais e ndo somente para questoes didacticas™>0.

Ao falar de saberes fala-se, desde logo, de “saberes travestidos” pela
linguagem. As nossas  “propostas” cientificas s3o  veiculadas pela
linguagem. Ora, a lingua ndo ¢é um “utensilio magnificamente neutro”.
Para Louis Marmoz, “como portadora de artificios, ela propria artificio,
a lingua ndo esclarece (ilumina) o pensamento; na melhor das hipoteses,
simplifica-031.

No que diz respeito as linguagens e aos repertdrios terminologicos
no ensino e¢ na aprendizagem, deve chamar-se a atengdo para um dominio
pouco explorado: “o da fixagdo/apropriagdo de terminologias didactico-
cientificas  inerentes ao  ensino-aprendizagem dos diversos  contetidos
curriculares”2.

Qualquer disciplina se constitui, entre outros planos, pela instauragdo
de uma linguagem. “Dominar uma disciplina” significa, antes do mais,

“dominar a sua linguagem especifica”s3.

30 Ibidem, p. 101. Também a didactica exige uma investiga¢do de caracter sociologico
- vide C. M. Novais Madureira, Diddctica cientifica [...], 1994, pp. 8-10.

51 “Savoires interrogés et savoires complices”, in Desenvolvimento Curricular e
Diddctico das Disciplinas, 1994, pp. 87-89, p. 87. “A lingua falada funciona, ndo raras
vezes, como um véu...”

52 Um aspecto da Didactica curricular diz respeito as linguagens e aos repertorios
terminoldgicos... E reconhecido como a Linguistica moderna se tem cruzado com as
Ciéncias da Educagdo: sdo varias as problematicas emergentes que sdo exploradas -
vide Emilia Amor, “Repensar a Didactica”, in Desenvolvimento Curricular e Diddctica
das Disciplinas, 1994, pp. 71-81, p. 75.

33 Linguagem constituida por: uma rede de conceitos (estrutura substantiva) e de
proposi¢des metodoldgicas (uma sintaxe)... Ibidem, p. 76.
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Ora a modelagdo linguistica do saber s6 ha pouco tempo comegou a
ser “objecto de estudo e reflexdo pedagogica” (e isto apesar da importin-
cia e do alcance dos modelos centrados no aluno). “A passagem das
linguagens do campo cientifico para o contexto de ensino-aprendizagem
processar-se-ia como algo de imediato e “natural”. E uma perspectiva
que “faz prevalecer o ensino sobre a aprendizagem e as praticas de
transmissdo/reprodugdo sobre a procura de significatividade do saber” e
que se manteve no discurso dos proprios pedagogos. Manteve-se, por
exemplo, na maneira como se generalizou o conceito de transposicao
didactica, “consagrando um processo que, em si, nada tem de imediato
ou linear™4.

Como nota Emilia Amor, ao partir do principio de que o conhecimento
“ndo ¢ dado ou transposto mas auto-estruturado”, conclui-se que nio ¢
possivel “promové-lo escorado num mesmo (e unico) edificio linguistico:
o do campo cientifico”. Nesta linha de ideias, “postular uma perspectiva
cognitivista do saber, uma permanente (re)negociacio de formas e
significagdes  implicard  também  postular a existéncia de sistemas
linguisticos mediadores...”.

O insucesso da “escola actual” devera, também, ser explicado pela
dificuldade de penetrar na “selva das linguagens” (extensiva, por vezes,
aos professores), de as tornar ‘rigorosas e pertinentes mas também
explicitas, acessiveis e coerentes ao longo do curriculo”s. E fundamental
compreender que o que estd em causa ndo ¢ “a reproducdo da terminologia

cientifica mas a sua filtragem através de critérios que respeitem o nivel

54 Ibidem, p. 76.

55 Ibidem, p. 77. E sabido quanto a confusio das linguagens é responsivel pela
confusdo das ideias... As terminologias correspondentes aos significados substantivos e
logico-substantivos tém zonas comuns... Ha transversalidade: a questio ndo se confina
aos limites das disciplinas.
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de desenvolvimento cognitivo e a maturidade linguistica do aluno™.

(Respeitar para melhorar...).

Apenas um apontamento fugaz sobre os ‘“recursos multi-sensoriais” como
“auxiliares didacticos” do professor (este sim, principal meio e recurso) e
instrumentos - meios, ferramentas - auxiliares de aprendizagem>7.

No século XX, “voltamos a ter que reinventar tudo, voltdmos a
renascer com tecnologias de que ainda desconhecemos os limites”.
Renascimento portanto, mas também Pré-Historia (como quer José Carlos
Abrantes). “Duplo sentimento que nos ajuda a aceitar as nossas limitagdes
naturais dado o lado pré-histérico do nosso tactear, bem como nos ajuda
a perceber os desafios da criatividade que as novas tecnologias e os seus
produtos nos colocam”38.

Os media e os audiovisuais na escola: por razdes que radicam na
Historia ¢ nos modos de conhecer (cada época tem os seus modos especi-
ficos de conhecer); por razdes que radicam na profissio do professor e
nos alunos, por razdes que radicam no curriculum, por razdes que radicam

nos proprios mediad.

56 Jbidem, p. 77. Filtragem de natureza interdisciplinar que deve ter na instancia
didactica o seu centro regulador... Outras questdes importantes da Didactica tém que ver
com a dimensdo intercultural e com os problemas da extensdo curricular ¢ da
diversificacdo do ensino e da aprendizagem. (Diversificar, no espaco da sala de aula, é
essencialmente sindnimo de diferenciar).

57 0O professor tem que se adaptar as novas realidades (que revolucionaram as nossas
vidas). Contudo, todos estes “meios” ndo sdo activos por si e em si, ¢ o professor que os
toma activos. “Os modernos instrumentos de ensino s6 podem ser eficazes se ndo se
lhes pedir que substituam os professores...” (Pierre Bourdieu). Sdo apenas auxiliares
preciosos. Se a “monodocéncia verbal” deve ser afastada, mais deve ser de evitar ainda
um ensino que pretenda assentar no “exclusivismo iconico”. Fundamental para uma
proficua activag@o didactica desses meios: imaginagao, sensibilidade e criatividade.

58 José Carlos Abrantes, Os media e a escola. Da imprensa aos audiovisuais no
ensino e na formagdo, 1992, pp. 12-13.

39 Jbidem, p. 22-26. A multimédia contribuiu para mudar a forma como o homem

aprende e apreende...
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A recente articulagdo, entre as técnicas audiovisuais da comunica¢do
de massas e as técnicas informaticas, veio aumentar ainda as imensas
potencialidades de todos esses recursos, das “tecnologias de informagdo
e comunicagdo”. A escola formal ndo lhes pode voltar as costas®.

A escola ndo podera ignorar este “novo ambiente, esta nova ecologia
da fruigdo e producdo da cultura”. A escola pode e deve usar; pode (e
devera) produzir... (“Usar e produzir” sdo dois procedimentos diferentes,
embora inter-relacionados...).

A escola ndo pode ignorar, também, que os jovens sdo colocados
perante a escalada de “escolas paralelas”, “media” de todas as espécies
que ameacam tomar-se numa ‘“nova didactica”. A excessiva abundéncia
de informagdo ndo garante, a partida, um conhecimento mais vasto, nem
sequer mais esclarecido. Compete aos professores, aproveitar, gerir,
(re)orientar, e encaminhar muitas dessas informagdes ¢ transforma-las
em conhecimento.

Como ¢ O6bvio, os audiovisuais € os media ndo vado substituir a escrita;
o que acontece ¢ que o enriquecimento e estimulacdo reciprocos ainda
estdo a dar os primeiros passost!.

A escola deve ajudar a aprender a ler os media e os audiovisuais;
deve assumir responsabilidades na “alfabetizagdo” para a imagem e para

as tecnologias de informagdo e comunicago.62

60 A escola ndo deve privilegiar o suporte material em detrimento da mensagem.
Fazé-lo, corresponde a “admitir a priori a tese tacita e indemonstrada da especificidade
do meio enquanto prolongamento protético do corpo humano”. Novais Madureira, ob.
cit. p. 29. Nao se pode perder de vista que uma das condi¢des {sine qua non) para ajudar
a combater a “info-exclusdo” - esse combate tdo apregoado e dito tdo urgente - reside
no trabalho da (e com a) lingua materna.

61 Todos os recursos e instrumentos, ao contrario do que faz pensar a representacdo
corrente, sdo essencialmente uma questdo de pessoas - sdo as pessoas O objecto € o
sujeito dos audiovisuais e dos media - ¢ bem menos uma questdo de maquinas. José
Carlos Abrantes, ob. cit., pp. 19-21.

62 Manuel Castells, numa obra importante, face aos novos caminhos trilhados pelo
capitalismo actual, designa-o por “capitalismo informacional”.
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5

A “historia narrativa ” e as aprendizagens significativas

Ja fomos sugerindo que, para tentar melhorar as aprendizagens, ha
objectos e contedos, que devem constar dos “programas” e entrar na
sala de aula...

Ha “revisdes” epistemologicas (em curso) e linhas de investigacdo
que devem ter reflexos e repercussdes - pelos caminhos que abrem, pelas
caracteristicas do que produzem e pelas potencialidades pedagogicas
que parecem oferecer - quer nas orientagdes programaticas, quer nas
praticas pedagogicas.

Acontece que, em dado momento, a Historia - entendida como
actividade do historiador - e as ciéncias sociais ‘“ndo s6 legalizaram o
contrabando  através das  respectivas  fronteiras, como o  tornaram
obrigatorio...”®3. Antes, essa velhissima questdo, do papel do individuo
na histéria, resolviam-na os historiadores (sobretudo) empiricamente,
“procurando avaliar em cada situagdo histérica concreta em que medida
os homens tinham sido fazedores de historia ou tinham sido feitos por
ela”®4. E os historiadores, em vez de tentarem explicar o papel do
individuo - “narrando situagdes historicas concretas” -, passaram a
dedicar-se ao “exercicio especulativo de solucionarem teoricamente o
mais intratavel problema das ciéncias sociais”: como resolver o “dilema

da ac¢do humana”, simultaneamente determinada e indeterminante...%

63 M. Fatima Bonifacio, “O abengoado retomo da velha historia”, in Andlise Social,
vol. XXVm (123), 1993 (3°), pp. 623-630, p. 623. Neste périplo vamo-nos deixar conduzir
pela méao desta autora...

64 [bidem, Através desse “comércio”, a Historia incorporou na linguagem muito do
vocabulario especializado das ciéncias sociais ¢ novos problemas; em nome da ciéncia o
historiador ndo quer conviver com zonas “sombreadas”...

% Da ac¢do conjugada das varias disciplinas das ciéncias sociais resultaram intimeras
teorias: relagdo entre sincronia e diacronia, entre a longa duragdo e o acontecimento,

entre a ac¢do e a estmtura.
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Certo ¢ que, como nota Fatima Bonificio, o problema ndo tem sido
resolvido a contento de todos: ndo se encontrou uma maneira, unanime-
mente valida, de “eliminar a vontade dos homens (e portanto a sua liber-
dade) como factor da histéria.Assim sendo, o individuo “permanece
irredutivel”.  Subsistirio, como campo de conhecimento especifico da
historia, “o concreto, o singular, o contingente, a ac¢do, o acontecimento,
o individuo e os individuos.. .”%.

E se a disciplina “adoeceu”, com uma crise de identidade (por razdes
que sdo aduzidas), agrada-lhe ver reconhecida (Gltimamente) a necessi-
dade de tomar em séria consideracdo o ‘“ressurgimento da narrativa” e,
com ele, a ressurreicdo da Historia “como disciplina pertencente ao
classico campo de estudos denominado por ‘humanidades’, que, volun-
taria e explicitamente, rejeita um estatuto de cientificidade...”¢7.

Com a narrativa regressara - vai dizer-se - o “arbitrario e o subjecti-
vo”. Quanto ao arbitrario, ndo regressa, porque a histéria nunca o aceitou.
Quanto a subjectividade ndo se v€é como possa ausentar-se da actividade
do historiador. (“Travestida de ciéncia social, a historia tem-na disfarcado
ou ocultado™)®s.

A linguagem historica, no limite, “deveria ser tdo arida, tdo neutra e

tdo concisa como uma aritmética: uma forma de antiliteratura”®. E assim

66 Jbidem, p. 624.

67 [bidem, p. 625. Ndo ¢, como provocatoriamente se diz, o “abengoado retomo da
velha historia”; é o retomo de algumas questdes (e preocupagdes) da velha historia... As
diferengas sdo substanciais, porque as contaminagdoes de outras éareas do saber sdo
inegaveis, os olhares sdo outros... Parece ser chegado o momento, como se sugere no
texto, de o historiador também dever escrever tendo em mente a pergunta da crianca: “E
a seguir o que é que aconteceu?” Uma pergunta a que s6 se pode dar resposta contando
- narrando, muito precisamente.

68 Ibidem, 626

%9 Jbidem, p. 626. Alguma nova historia econdémica querera mesmo falar apenas com
numeros...
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que, em nome do rigor cientifico, a “historia-ciéncia social quer-se
depurada de sentimentos e ameacgas, asséptica e desumanizada [...] Na
cruzada contra a subjectividade a histéria-ciéncia social renega a
dimensao literaria da historia”.

o “renascimento da narrativa” - conclui a autora - trard consigo o
renascimento da histéria, “ndo como ciéncia social, mas como disciplina
literaria”® 7°. Como tal, a historia reabilitard o tradicional terreno de
pesquisa: “a politica, as grandes figuras, as instituicdes, a histéria do
pensamento e das ideias, a diplomacia e as relagdes internacionais, a
histéoria militar e constitucional””!. Estariamos, assim, na presenca de
uma disciplina literaria, mas “de um género literario especifico”, com
regras proprias e rigorosas...

E, ao lembrar que o oficio de historiador estd sujeito a um extenso rol

de regras e procedimentos, sublinha que ndo impedem - e até ndo

[13

dispensam - o recurso a imaginagdo. O que a histéria é ¢ pode ser: “uma

disciplina literaria que exprime uma opinido informada sobre o

mundo.”?2,

70 [bidem, p. 628. Para Vasco Pulido Valente ¢ também uma “disciplina literaria” e
ainda uma “forma de arte”. A histéria estarda mesmo mais proxima da literatura do que
de uma disciplina cientifica: tem que ser possivel contar as vidas paralelas de Olivares e
de Richelieu...

7V Ibidem, p. 628; vide, pp. 628-630: as “consequéncias” deste posicionamento e as
caracteristicas da discursividade: a validade assente na possibilidade, na solidez logica e
na consisténcia dramatica; o discurso sujeito a verificagdo documental e as regras de
inferéncia.

72 “E quanto a ter a histéria - ciéncia social obtido um acréscimo de legitimidade
universitaria, isso deve-se menos a sua maior cientificidade do que ao reconhecimento
de que ha saberes ndo cientificos que nem por isso sdo menos dignos de representagido
académica: ndo exigem menor cultura geral e especializada, nem menor dominio técnico,
nem menor profissionalismo, nem menor talento e imaginag¢do” (ibidem, p. 628). Questdes
relacionadas com o retomo da historia politica e com a narrativa -com a Historia politica
narrativa -, com a subjectividade e cientificidade, com a plausibilidade e verosimilhanga
do discurso s3o retomadas numa obra de maior folego: Apologia da Historia politica
[...], 1999; cf. capitulos I, II e I1I, pp. 22-132.
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As novas questdes que se levantavam (e cujo debate ainda continua
actual), em termos curriculares e pedagogicos, tinham que ver, fundamen-
talmente, com estes aspectos: ndo se estaria a descurar uma importante
dimensdo da compreensdo histérica ao subalternizar e minimizar as
componentes alusivas ao narrativo, ao humano?; ndo poderia a “dimensdo
do imaginario” contribuir, num processo interactivo, para tornar “viva”
a dimensdo explicativa?

Tendéncias de cariz “predominantemente  racionalizante”  permane-
ceram dominantes, apesar de modificagdes que ocorreram em curriculos
que foram sendo (pontualmente) reformulados, até finais da década de
80 (em especial nos I° e 20 ciclos). As componentes narrativas, o vivido,
as pessoas de carmne e o0sso, a “componente ligada ao imaginario”,
continuaram a estar pouco presentes.

Mesmo correntes ligadas ao aprofundamento da historia das mentali-
dades, da histéria da civilizagdo material, dos temas do quotidiano - que
mereceram também a atengdo dos historiadores ligados aos ‘“Annales”-
se tiveram alguma influéncia no debate curricular, tiveram pouco impacto
nas propostas de curriculo.

Ora, o reconhecimento das especificidades e peculiaridades do
pensamento dos jovens alunos aconselhariam “um tratamento/
aproveitamento  das  potencialidades da  Histéria  enquanto  discurso
narrativo e recriacdo fascinante de mundos e vivéncias de um passado
revisitado e ndo apenas reanalisado em termos de compreensdo logica e

cientifica””3.

Uma aprendizagem toma-se significativa “quando ocorre no sujeito

que aprende um processo de apropriacdo/interiorizagdo do objecto nos

73 Maria do Céu Roldio, “O ensino da Historia e as reformas curriculares no final do
séeulo XX, in O Estudo da Historia, Boletim APH, 1994, pp. 417-422, p. 421.
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quadros conceptuais ¢ afectivos de que se serve para lhe atribuir um
sentido”’#. Assim sendo, para o aluno se apropriar dos conhecimentos de
forma significativa, a aprendizagem devera incorporar ‘“racionalidade e
imaginario...”

Em nome de concepcdes cientificas, que marcaram (e ainda marcam)
os programas, “a dimensdo explicativa, a busca da racionalidade tomam-
-se predominantes”. Em contrapartida, valoriza-se menos a dimensdo
narrativa. N&o obstante, a dimensdo explicativa e a dimensdo narrativa
(descritiva) ndo se opdem, antes se completam. O professor ndo deve
esquecer esta complementaridade. E que, na Histéria procura-se a
compreensdo dos “porqués, do acontecido e as suas consequéncias no
processo  historico (dimens3o explicativa), mas também a redescoberta
do vivido por outros nossos semelhantes [..], ou seja o qué e o como
(dimensdo  narrativa/descritiva) que proporcionam a oportunidade para
mecanismos de identificagdo e permitem a reconstru¢do de um imaginario

1

do passado..” A vertente narrativa pode ser um caminho para chegar a

uma historia mais ‘“racional”, mais complexa, mais explicativa, mais
conceptual?.
Acresce ainda que na nossa ciéncia hd coisas que sdo do “patamar da

113

moral”. A andlise “cientifica” ndo chega. Na pedagogia de dar a

conhecer, hda um potencial assustador de banalizagdo”. Na “multiplicidade
de vozes”, na pluralidade de leituras, “ha a tentacdo do relativismo”, do

“e se ndo foi assim?” Ora, ha coisas que sdo, primordialmente, do

74 Maria do Céu Rolddo, “Racionalidade e imaginario na aprendizagem significativa
da Historia”, in Comunicagées, XI1 Encontro de Professores de Historia da Zona Centro
(Coimbra 1994), Coimbra, 1995, pp. 41-51, p. 46.

7 Ibidem, pp. 43 e 45. No campo da produgao cientifica, nota José Mattoso, a “historia
narrativa” ganha terreno... “Poderd o estudo da historia ser tendencioso e parcial, ou,
pelo contrario, rigoroso e fundamentado, quer na busca das explicagdes estruturais de
fundo quer na analise do acontecido ao nivel da curta duragdo” {Ibidem., p.43).

400



“patamar da moral...” Como falar, por exemplo, de Auschwitz, se

langarmos apenas méo da ciéncia? (Miguel Vale de Almeida, Publico,
“Por que nao falo de Auschwitz”, 29/01/95).
%

Nio se perca de vista que historias de ‘“enamoramento” pela Historia
poderdo ser justificadas, em parte, pela adesdo afectiva e emocional.
Jacques Le Goff responsabiliza Walter Scott, lido e saboreado quando
era jovem, pela sua “paixdo” pela Idade Meédia. “A obra que mais
influenciou a minha imaginacéo foi Ivanhoe”.

Paul Veyne, que assume uma postura especial no debate episte-
mologico, afirma: “Os historiadores narram acontecimentos verdadeiros
que tém o homem como actor; a historia é um romance verdadeiro”.
Entre outras razdes que explicam a adesdo do grande publico a Histdria,
Michel de Certeau aponta a circunstdncia de ser uma “literatura de viagem
acreditada pelo facto de ser possivel, porque diz respeito a factos que
existiram na realidade”.

Oica-se, também, o apelo langado por Marc Bloch: “Evitemos retirar
a nossa ciéncia o seu quinhdo de poesia. Evitemos, sobretudo, corar por
isso, coisa que ja surpreendi em alguns. Seria espantosa tolice julgar
que, pelo facto de exercer sobre a sensibilidade um apelo tdo poderoso,
a Historia fosse menos capaz de satisfazer também a nossa inteligéncia”7®.

O professor - criador de curriculo - pode (e deve) entretecer as
dimensdes da “racionalidade” e as do “imaginario”, lancando mao de
contetidos  apropriados, de actividades e estratégias adequadas. Sdo
inumeros e incontaveis os procedimemtos que se oferecem...

Alunos “que bocejam perante os programas e 0os manuais, ndo perdem

esta ou aquela série historica, entusiasmam-se com as historias da Historia

76

In Roldao, Racionalidade e imagindrio [...]. pp. 41,43 e 48.
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que os mass media divulgam, fascinam-se com o sabor passadista [...]

evocados pelo cinema ou televisdo...””7.

Acabamos de ver que ha “oficiantes deste oficio” que se interrogam,
legitimamente, sobre a “cientificidade” da histéria, considerando-a, sem
lhe apoucar o estatuto, uma “disciplina literaria”, uma “literatura cien-
tifica”, uma “literatura de viagem...”, um “romance verdadeiro”... Nesta
ordem de ideias, Luis Reis Torgal vé na “historia uma ciéncia (ou, como
gosta de acentuar, uma “literatura cientifica”) “que procura compreender
o homem e a sociedade no tempo..”’8. Eduardo Lourengo, num texto
(ligeiramente) confessional, inclui na literatura, que o fascina, “a poesia
e a ficcdo”, mas também a Historia - “nada com mais fascinio do que
essa ficcdo do passado a que chamamos Historia. Uma maneira de estar
‘noutro tempo’ ou de viajar nele, cujo gosto e necessidade nunca me

abandonaram”7°,

Um modelo pedagdgico alternativo

Afigura-se-nos importante dar a conhecer as propostas que Kieran

Egan vem desenvolvendo...80.0 autor apresenta uma abordagem original

77 Maria do Céu Rolddo, Gostar de Historia [...], p. 29

78 In ob. cit. pp. 40-41.

79 “Historia evasdo. Viajar no tempo e no espago”, in Atlantis, n° 5, Set/Out. 1997,
pp. 72-76. Considere-se ainda a “ordem do discurso historiografico”: a Histéria como
uma “fala do mundo”, uma forma de leitura expressa por meio do discurso historiografico.
(Historia e discurso historiografico confundem-se. Para fazer ouvir-se a Historia sO resta
a escrita). E errado pensar que a “discursividade historiografica tem por finalidade
descobrir o passado. A Historia, enquanto fala, cabe apenas a tarefa de se ocupar daquilo
que se pode dizer do passado” (Necessario ter em conta a ordem desse discurso e as
condi¢des de validagdo...) -A. A. Marques de Almeida: “Fazer Historia hoje: a ordem do
discurso historiografico”, in O patriménio local e regional [...], 1999, p. 11.

80 Egan “propde uma teoria de desenvolvimento dos modos de compreensao do real
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da planificagdo que se centra, essencialmente, na “mobilizagio da
imaginacdo”. Parte do principio que ¢ um “modo de aprendizagem
poderoso”,  mas  “negligenciado”,  fundamental = para  promover o
envolvimento dos alunos na aprendizagem; ¢ preciso “repensar 0s
curriculos e as praticas de ensino com uma apreciacdo diferente das
capacidades intelectuais da crianga, com particular relevo para a
imaginacdo”s!.

O modelo dominante tem, na sua opinido, “sobrevalorizado o
cognitivo em detrimento do afectivo”. Como “ensinar diz respeito a
organizagdo e comunica¢do de significados”, vai propor um modelo
resultante de um dos mais poderosos e influentes modos de o fazer desde
sempre: dar aos contedos um caracter narrativo. A metodologia proposta
baseia-se “em alguns dos principios que fazem da narrativa um instru-
mento poderoso de comunicacdo™2. Nio é o uso de historias ou da ficcdo
que ¢ sugerido. “Trata-se sim de utilizar as potencialidades do formato
da narrativa no sentido de estruturar conteudos de aprendizagem de modo
a tornd-los mais eficientes e significativos”. (Trata-se, no fundo, da
utilizagdo da estrutura formal das “histérias tradicionais”). S&do propostas
para utilizar e rendibilizar o “potencial da estrutura das histérias no sentido
de ensinar qualquer conteudo de forma mais motivadora e significativa”.

O modelo de planificagdo proposto - “alternativo” e que podera ser usado

baseada na observacdo dos aspectos que mais seduzem - num duplo sentido emocional
e intelectual - os alunos em diferentes fases da sua evolugdo”. Define um quadro desse
desenvolvimento sistematizado em “quatro tipos de compreensdo significativa do real -
mitico, romantico, filoséfico e irénico...” (vide Egan, O desenvolvimento educacional,
1992).

81O uso da narrativa como técnica de ensino, 1994, p. 32.

82 Essencialmente para o “estado mitico” (até aos 9 anos), embora, com as necessarias
adaptacdes, também possa e deva ser utlizado em niveis etdrios mais elevados - cf, a
proposito, O desenvolvimento educacional, 1992. Para a Historia sdo apresentadas
propostas de exploragdo da revolugdo industrial para o “estadio romantico” (dos 8/9
anos aos 14/15) e para o “estadio filosofico” (14/15 a 19/20) - cf. pp. 52-56 e 83-89.
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“complementarmente com o modelo “dominante” - sugere-nos que
encaremos os conteudos temdticos e as unidades de aprendizagem mais
como “boas historias para serem contadas do que como conjuntos de
objectivos a atingir”$3.

Ainda de acordo com este autor, “os instrumentos mais ricos e eficazes
que a crianca domina e traz para a escola - relacionados com a imaginagdo

- s3o0 em grande medida ignorados e excluidos...”84.

Das “ideias tacitas” ao “multiperspectivismo”...

No contexto da “sociedade de informagdo”, ¢é “aconselhavel” combater
a “iliteracia historica” e contribuir para que se aprenda a “pensar histori-
camente”. A educag¢do historica - ¢é disso que se trata - devera orientar
as suas propostas no sentido de criar e fomentar um pensamento critico
(organizado e estimulante), desejavel para melhor inteligir o nosso
complexo mundo.

Parecem ser de considerar orientagdes que, no contexto da sala de
aula, vdo no sentido de desenvolver, de urna forma mais ‘“universal”, a
construcdo do conhecimento histérico a partir das “ideias tacitas” dos
alunos, em coeréncia, alids, com abordagens educacionais de inspiracdo
construtivista.

Os estudos sobre cognigdo histérica visam analisar ndo apenas o

conhecimento  de  conceitos  historicos  especificos -  romanizagdo,

83 Kieran Egan, O uso da narrativa [..], pp. 14 e 29. Utilizagdo do “ritmo” das
historias, de oposi¢des binarias (simples) e de solugdes dos conflitos caracteristicos das
narrativas tradicionais. A narrativa - um dos poucos ‘“universais culturais” - surge como
poderoso organizador de significados, nas mais variadas culturas; a utilizagdo didactica
da “estrutura da narrativa” como organizadora de contetidos de qualquer natureza ( vide
trabalhos de Letschert, Egan ¢ M. do Céu Roldio).

84 O uso da narrativa [...], p.31.
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senhorio, etc. -, mas ainda as “ideias implicitas que se formam sobre a
natureza do saber historico” (explicagdo, descricdo, narrativa, fonte, ponto
de vista, objectividade...). O pressuposto destra abordagem ¢é que, no
contacto com a disciplina de Historia, qualquer sujeito vai construindo
ideias tacitas sobre a natureza deste conhecimento®s.

O melhor contributo da Histéria, no campo da “educagdo para a
cidadania”, residiria num “exercicio de reflexdo critica” sobre fontes
histéricas “diversificadas nas suas perspectivas” (e ndo apenas na sua
forma). Os  saberes historicos, pelas suas proprias  caracteristicas
intrinsecas, prestam-se para este género de exercicio. Trabalhar com
documentos desse tipo, significaria, considerar mensagens com pontos
de wvista divergentes. Terfo que ser textos bem seleccionados, ajustados
aos alunos e explorados com metodologias apropriadas.

Das ideias tacitas... ao multiperspectivismo... Para se ter uma “visdo
mais abrangente do que representa ou representou uma realidade,
nomeadamente  histérica, deverdo ter-se em  consideragdo  diferentes
perspectivas veiculadas quer na altura da ocorréncia, quer a priori e/ou a

i

posteriori, pelas diferentes fontes...” A disciplina de Histéria contribuiria,
assim, para “formar opinido”, facultando aos alunos uma maior
diversidade de respostas perante os desafios que lhes sdo colocados por
sociedades multiculturais e por um mundo “encharcado” de informagao.

Os adolescentes podem ser encorajados a pensar acerca de diversas
explicagdes do passado. E, no entanto, necessirio que o professor, ao
planificar as tarefas, tenha em conta o nivel conceptual do aluno. Isabel
Barca parte do principio que a explicagdo histérica assume um caracter

de provisoriedade. A investigagdo sobre o “pensamento histérico dos

jovens” centra-se, fundamentalmente, em tomo do seguinte problema:

85 Isabel Barca, art. cit., in Boletim da A.P.H., n°s 19/20, 2001, p. 40. Os alunos
chegam a sala de aula munidos de um “dicionario mental” que deve ser utilizado.
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“em que medida operam os adolescentes com a nogdo de provisoriedade
na explicacdo historica e, quando empregam uma nogao deste tipo, que
significado lhe dao?” O estudo tem por base um modelo a priori das
ideias dos alunos sobre a provisoriedade... No ultimo nivel poderdo
reconhecer a possibilidade de coexisténcia de explicagdes diversas, que
uma explicac¢do histdrica é provisoria e que constitui uma certa recons-
trugdo do passado. Analisados os dados recolhidos, chegou-se a um
modelo empirico que fornece uma categorizacdo mais complexa do que
a do modelo aprioristico. Havera que propor tarefas de raciocinio critico
de acordo com os niveis conceptuais observados. O que fica dito nao vai
além de uma breve chamada de aten¢do para os estudos e trabalhos que
vém sendo desenvolvidos, no ambito do projecto “Formar opinido na
aula de Historia”, inseridos numa linha de investigacdo educacional
relacionada com “Cogni¢do e aprendizagem em Histéria e Ciéncias

Sociais™’8¢.
Para uma (re)invengdo da imaginagdo e da criatividade

Tenta-se, agora, uma sensibilizacdo para “caminhos e vias” que se
nos afiguram atraentes e estimulantes. Ha alguns sinais animadores.
Multipliquemo-los... Mas h4, ainda, muita “investigacdo” a fazer...

Nao se insista em considerar a “ciéncia moderna” como a “Unica

explicagdo possivel da realidade”. E que conhecimentos, procedimentos

86 Isabel Barca, O pensamento historico dos jovens..., Braga, 2000, pp. 20, 249.
Nesta obra ¢ questionada a estratificagdo piagetiana dos estadios de desenvolvimento...
Nao cabe aqui descrever os modelos utilizados (cf. caps. 4-10). O rosto mais visivel
deste projecto - investigagdo sobre os processos cognitivos e metacognitivos - é o desta
autora. Vide Cadernos pedagogico-didacticos A.P.H. (n°s 17 e 23): Isabel Barca et al.,
Formar opinido na aula de Historia - Uma experiéncia pedagogica sobre a Guerra
Colonial, 1998; Isabel Barca et al., De pequenino se aprende a pensar-Formar opinido
na aula de Historia e Geografia de Portugal, 2000.
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e praticas, que se alicercam na imaginagdo e na criatividade (nelas
mergulham e delas vivem), podem tomar-se aliciantes (para quem ensina
e para quem aprende). SO se evitam, porque, ao contrario do que se
proclama, continuamos a ter como referéncia, quase exclusiva, a ideia
“moderna” (racionalista) de ciéncia, a qual tanto devemos. N&ao obstante
o discurso sobre pds-modemidade, ¢ ainda a ideia ‘“racionalista” que
continua a enformar (quase hegemonicamente) a nossa pratica investi-
gativa e a nossa reflex@o...

Todo o paradigma cientifico, que acaba por se impor, ¢ responsavel
por miltiplos epistemicidios... Ora, em nome do paradigma racionalista
tém-se  subalternizado (marginalizado) outras formas de conhecimento
e outras explicagdes alternativas, tém-se cometido variados ‘“episte-

micidios” e - se nos é permitido - diversos “pedagogicidios”.

Ouve-se continuamente, em varios tons, o lamento: a escola estd em
crise. (Quando deixou de estar?). Que a crise ndo sirva de desculpa...’7.
A inovacdo e a heterodoxia sdo ndo sO possiveis, como desejaveis. Na
escola que temos, somos nds, professores, que podemos alterar “atmos-
feras” para que os alunos aprendam e aprendam por gosto. Ha contetdos,
procedimentos, estratégias e acgdes - imaginativos e criativos - que

podem, realisticamente, ser postos em pratica.

Como ¢ sabido, o aluno - como todo o ser humano, personalidade
complexa e multifacetada - nfo ¢é apenas capacidade intelectual,
87 Nem a apregoada extensdo e complexidade dos programas. (Penso, em especial,

nos do 3° ciclo). Os “programas” ndo sdo apenas conteidos: sdo também metodologias,
estratégias, praticas. A reformulagdo e a reorientagdo das praticas sdo fundamentais. Se
ndo podemos aceitar a “insustentavel inocéncia dos programas”, também ndo podemos
responsabiliza-los excessivamente pelas “dificuldades” sentidas pelos professores e pelos
alunos. Para que os professores possam ser “criadores de curriculo” devem proceder a
uma leitura atenta dos “programas”.
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raciocinio, inteligéncia pura; ¢ um todo que ndo se pode parcelizar, nem
cindirr é um sujeito dotado de sensagdes, afectos, emogdes’® que, por
isso, urge envolver, emocionar, fascinar. Dai, a necessidade do envolvi-
mento emocional, do apelo a “razdo imaginativa”...

O “paradigma racionalista” e as investigagdes no campo da psicologia
tém levado, com frequéncia, a sobrevalorizar a “inteligéncia formal” e
as estruturas cognitivas, em detrimento de outras componentes decisivas
da personalidade e do caracter. A pedagogia tem sido (excessivamente)
tributaria de tais principios. E, no entanto, ¢ bem possivel que a escola
chegasse mais longe, mesmo no desenvolvimento das estruturas cogni-
tivas, se ndo houvesse o receio de pisar os terrenos da afectividade, da
imaginacdo e da criatividade. Como acentua Egan, preocupagdes excessi-
vamente racionalistas e tecnicistas - de que enfermam a chamada (entre
nés) “pedagogia por objectivos” e as praticas neo-behavioristas -
conduzem a criagdo de laranjas mecanicas, as quais falta o essencial do
fruto: o sumo??.

Se ¢ importante lidar com a inteligéncia, é também importante lidar
com as emogdes. Um estudo elaborado pelo “Instituto de Inteligéncia” -
realizado, essencialmente, em 1999 e 2000 - conclui que a escola ignora
“a inteligéncia emocional, continuando a sustentar e a alimentar o

analfabetismo afectivo™0.

88 Nao sera necessario reconverter o “penso, logo existo” para “porque existo, posso
pensar...”? Nem s6 Descartes. Também Pascal. Anténio Damasio (in O Erro de
Descartes) acredita que as emogdes ocupam um papel central no processo de tomada de
decisdes racionais.

89 O uso da narrativa [...], p. 51 : “Os modelos baseados em objectivos sdo produtos
de uma fase especifica da industrializagdo. S3o o resultado de tentativas para introduzir
na educacdo a dimensdo tecnologica, de forma inadequada.” Vai sendo altura de descobrir
alternativas e mesmo algumas “vacinas” para este “modismo” para este “virus
pedagdgico”. As investigagdes e as propostas de Egan vao, como se viu, nesse sentido...

% In “DAT, 07/02/2001, p. 20.

408



O papel do educador devera consistir em “estimular e praticar a
criatividade em vez de a reprimir, sistematicamente, em nome da
disciplina e dos preconceitos™!. A criatividade n3o é um dom de um
grupo de superdotados (os génios), “todos nds possuimos talentos
criativos que, tal como as aptiddes fisicas e intelectuais, podem ser
treinados e desenvolvidos™2. Nao se perca de vista que “se a imaginacao
criadora for estimulada na Escola, a todos os niveis de ensino, a
percentagem de  talento  imaginativo  (literario,  plastico,  dindmico,
investigador, inovador e inventor) ascendera de forma evidente”. A
“raz0 imaginativa” ¢ fundamental em todos os dominios do pensamento
e da accBo humana. Interfere na actividade criadora. A imaginagio e a
criatividade - convém recorda-lo - ddo “prémios-nobel”... Foi Albert
Einstein, ele proprio, que afirmou: “A imaginagdo ¢ mais importante
que a ciéncia, porque a ciéncia ¢ limitada, ao passo que a imaginacdo

abrange o mundo inteiro”.

Do documento historico ao documento diddctico...

Ao tentar afastar “o ensino livresco, as técnicas expositivas, a insis-
téncia na memorizagdo”, a tendéncia parece ter ido no sentido de fazer
apelo a “metodologia da investigacdo historica, com manifestos exageros

nalguns casos™*. O que aluno tem ¢ que aprender/saber Historia.

91 Ana Maria Ribeiro dos Santos et al., 4 criatividade no ensino do Portugués, 1992,
p-94. “Nao basta uma diversificagdo formal para uma aula ser de qualidade”; recursos e
estratégias “s6 ganham relevo se servirem propostas de trabalho desafiadoras em termos
cognitivos e, portanto, estimulantes também no plano afectivo” - Isabel Barca, art. cit.,
p.4L

92 Paulo da Trindade Ferreira, Reinventar a Criatividade. Dirigentes em tempo de
mudanga, 1994, p. 85.

93 Maria Ribeiro dos Santos et al., 0b. cit., p. 12.

94 Arlindo Manuel Caldeira, O documento na aula de histéria [...], in Boletim da
A.P.H., O Estudo da Histéria, Boletim n°® 10-11 (II série) 1989-90, pp. 31-38, p. 31.
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Primordialmente ha-de ser este o grande objectivo de quem ensina...
(Se, para tal, o professor for capaz de lhe ensinar como se faz Historia,
tanto melhor...)

Nao obstante, ¢ por esta via - a da “metodologia da investigagdo” -
que o documento vai ganhar um “lugar privilegiado na construgdo das
aulas de historia, enquanto que anteriormente tinha um caracter mera-
mente ilustrativo das verdades expostas pelo professor”. Fica assim a
porta aberta para que os “documentos” escritos sejam postos ao Servico
de uma das “metodologias nodais” no processo de ensino-aprendizagem.

“Um aspecto prévio, sobre que importa reflecti, ¢ o da confusio,
ainda hoje frequente, entre fonte histérica e documento didactico”. E
Arlindo Caldeira prossegue: “Evidentemente que qualquer fonte pode
ser usada como documento didactico [..]. No entanto, na maioria dos
casos, o documento didactico tem, deve ter, uma relagdio muito
mediatizada com a fonte®. De uma forma geral, o documento didactico
ndo s6 ¢ uma longinqua reprodugdo do original, como precisa de ser
sujeito a adaptacdes mais ou menos profundas: selec¢do de excertos,
cortes, simplificagdo da linguagem. Embora seja desejavel, naturalmente,
o maior respeito pelo ‘espirito’ da fonte, o professor ndo deve hesitar em
proceder a essas adaptacdes, de acordo com um critério principal: a
adequagdo do documento ao nivel dos alunos. Nio o fazer [..] ¢
comprometer, ou, pelo menos, dificultar injustificadamente o trabalho
do aluno na leitura e interpretagdo desse documento™°,

Qualquer documento, para ser didactico, deve estar adequado ao nivel

(e interesse) dos alunos, aos conteidos que se pretendem estudar e as

9 Acrescentamos nés: sem prejuizo de existirem documentos didacticos que podem
ter uma relacdo pouco mediatizada com a fonte. HA mesmo “fontes” que, pelas suas
caracteristicas, ndo necessitam de ser “didactizadas”.

96 [bidem, pp. 31,32, 33.

410



estratégias em que o tratamento e a exploragdo se inserem. A utilizagdo
de documentos didacticos (didactizados) pode integrar-se em estratégias
muito variadas...%7.

Gostariamos de enfatizar os papéis cientifico e pedagodgico dos
documentos®®.  Cingimo-nos, contudo, de momento, aos documentos
escritos: “fontes” e textos (mais ou menos “literarios”), nos mais diversos
suportes, com as mais variadas apresentagdes, sujeitos as  mais
imaginativas e criativas exploracdes.

Alids, ndo ¢ necessario grande investimento tedrico para legitimar o
uso do texto na aprendizagem (neste caso da aprendizagem da Historia.)
Basta a consciéncia (aguda) da necessidade da sua utilizagdo. Que, pelo
menos, a “galaxia de Gutenberg” entre na sala de aula.. Ao servico da
informagdo, da construgdo das capacidades intelectuais e da estruturagdo

do conhecimento...

Parece ser consensual que muitos alunos experimentam  sérias
dificuldades - fendmeno que assume maior visibilidade no ensino
“obrigatério” e massificado - em “lidar” com a lingua materna®. Todos
os professores tém que ser, por isso, professores de lingua portuguesa.
(H4 recomendacdes oficiais nesse sentido). Na actual situagdo ¢ urgente
a revalorizagio do texto escrito como documento de trabalho (no espaco
da sala de aula e fora dele). Todos os professores devem, portanto, assumir

a “corresponsabilidade de criar condicdes nas respectivas disciplinas,

97 Vide, Maria Candida Proenga, ob. citpp. 101-105. Sdo consideradas as fungdes
do documento escrito e analisado o seu valor.

98 De todo e qualquer documento: escrito e ndo escrito (iconografico). Também estes,
como ¢ dbvio, susceptiveis de serem didactizados.

9% Tem-se a sensagdo de ndo ser “politicamente correcto”, por insondaveis e
incompreensiveis razdes, que os alunos (todos, quase todos...) aprendam a ler e a escrever
no I° ciclo!
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para o aperfeicoamento da capacidade comunicativa global dos
alunos”. Dada a transversalidade e a transdisciplinaridade da lingua
materna, dada a sua importincia, como “suporte de aquisigdes multiplas”
e na estruturagdio do pensamento, todas as disciplinas devem “contribuir
para o desenvolvimento das capaciadades [..] de compreensio e produgdo
de enunciados orais e escritos...””100.

Parece, pois, ser indiscutivel a emergéncia da atitude “de reavaliagdo
do papel da lingua materna na constituicdo e desenvolvimento dos saberes
curriculares, enquanto discurso transversal aos conteudos das varias areas
disciplinares...” Odete Santos acrescenta ainda: “Instituido, assim, para
a lingua materna, o estatuto de pivot sobre o qual repousa o ensino/
aprendizagem dos mais variados contelidos escolares, emergem com
contornos  epistemologicos e metodolégicos mais nitidos os problemas

que respeitam a intra e interdisciplinaridade verticais e horizontais10!.

Os conhecimentos substantivos - sua importincia

Uma certa subaltemizagdo dos conteudos - e relativizagdio do seu
peso - ¢ fruto, em parte, de algumas concep¢des tedricas dos anos 60 e

70. (Concretizam-se, entre nos, especialmente a partir das primeiras

100 Teia-se o que, a propdsito do ensino-aprendizagem da Histéria e da Lingua
Portuguesa e¢ da “transversalidade da lingua”, escrevemos in Imagina¢do e criatividade
no ensino da Historia: o texto literario como documento didactico, 2000, pp. 22 e ss.
Dificuldades na aprendizagem da Historia resultam (frequentemente) dos requisitos
linguisticos da propria disciplina. Contudo, por vezes, as questdes de linguagem sdo
apenas o elemento visivel de problemas mais complexos que radicam na existéncia de
dificuldades cognitivas que obstam a uma correcta compreensdo e utilizagdo de certos
termos (e conceitos).

1010 Portugués na Escola, hoje, 1988, pp. 21 e 22. No recente relatorio de “avaliagdo
integrada”, divulgado em 13/02/2001, conclui-se que é no ensino da lingua portuguesa
que ha maiores problemas no Basico e no Secundario. Os cuidados com a transversalidade
da lingua nio se podem traduzir apenas na correcgao de erros ortograficos...
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reformas empreendidas apds 1974). Nao se esquega que antes se insistia
no “cumprimento compulsivo” dos programas. As mudangas introduzidas
baseavam-se na ‘“crenca” de que qualquer “conteudo seria de valor
educativo idéntico, desde que se exercitassem - como ja se sublinhou -
as competéncias investigativas da ciéncia historica e se aprendesse a
estrutura  conceptual propria desta disciplina”l92.  Estas concepgdes -
embora ndo tenham levado a uma “redugdo e racionalizagdo” signifi-
cativas dos contetidos nas reformas dos ultimos anos - influiram, indiscu-
tivelmente, nas praticas pedagdgicas dos docentes.

“A relativa desvalorizagdo dos conteidos em favor da aprendizagem
de conceitos ou estruturas tera assegurado um bom desenvolvimento
das competéncias cognitivas desejadas? Ou serd que a natureza ¢
significado dos contetidos aprendidos desempenha um papel relevante
na qualidade da aprendizagem, sem prejuizo das suas inevitdveis limita-
¢Oes relativamente a constante e rapida evolug@o do conhecimento?”103

A resposta vai no sentido de reconhecer o papel dos contetidos na
aprendizagem. Os conceitos ¢ modelos globais apreendem-se a partir de
“temas, topicos, areas de estudo”. No ensino da Historia, o papel
racionalizado dos conteudos ¢é crucial face aos objectivos da disciplina.
O problema esta em flexibilizar e ajustar, remetendo a gestdo para o
professor que devera funcionar como o verdadeiro agente do desenvolvi-
mento curricular.

Maria Emilia Diniz faz notar que “um dos problemas da actual pratica

pedagogica ¢é que, ao ter descoberto a importdncia do desenvolvimento

102 Maria do Céu Rolddo, “O ensino da Historia e as reformas curriculares no final
do século XX in Boletim APH nos 12/13/14 (I série) 1990-93, A reforma educativa e o
ensino da Historia, 1 voL, 1994, pp. 417-22, p. 418. (Tais ideias encontram suporte em
Brunner...).

103 [hidem.
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Augusto José Monteiro

das capacidades e das atitudes, perdeu de vista o valor dos conhecimentos
e despreza os processos basicos da sua aprendizagem”104,

Alids, a antitese - de um lado “pedagogia da descoberta e da criativi-
dade” e do outro “memorizag¢do ¢ consolidagdo dos conhecimentos” -
ndo encontra fundamento nos documentos da reforma curricular. E
manifesto que a criatividade ndo se exerce no vazio e que a descoberta
requer o dominio de conhecimentos (e instrumentos) prévios. Tudo isto
tem que ser considerado na préatica pedagogica. E, por isso, que ndo
devemos apostar na “inovagdo contra a eficacia”; temos que encontrar
formulas que as fundam harmoniosamente!%5.

Os proprios documentos oficiais, quando bem lidos, acabam por ser
sensiveis a estas problematicas!%¢. Parte-se do principio que as vias mais
fecundas, para a progressdo intelectual dos alunos, assentam na énfase
“conferida ao dominio dos processos”, mas acentua-se que o facto de se
dar “prioridade ao desenvolvimento das capacidades”, ndo deve levar a
“minimizacio do conhecimento substantivo” (sublinhado nosso). Um
conhecimento substantivo “suportado pela memoria, mas implicando
igualmente as faculdades de compreensdo”. Afigura-se “falsa e perigosa”
- como ai se acentua - a “antinomia que por vezes se estabelece entre
ensino centrado nos conteudos e uma pratica pedagogica orientada para
o desenvolvimento de capacidades e aptiddes, visto que o exercicio de
tais capacidades ndo se pode situar numa experiéncia vazia de signifi-
cado”.

Afastam-se, por conseguinte, nos textos programaticos e norteadores,

certas perspectivas “pedagogistas extremas”. Conceitos e modelos globais

1041n O ensino da Historia, Boletim APH (III série), n° 5 1/2 Fev./Jun. 1995, pp. 3-

9,p.7.
105 Jpidem. Cf. supra: “Transposi¢do didactica”.
106 Cf. Organizacdo Curricular e Programas. Ensino Basico. 3° Ciclo, vol. I, pp. 27

€ SS.
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aprendem-se com base em conhecimentos substantivos. Alids, ndo se
pode perder de vista que, como quer Kieran Egan, como “adultos educa-
dos”, como personalidades estruturadas, todos reflectimos, nalguma
medida, “ndo s6 o COIMO mas também aquilo que estudamos e
aprendemos”.

Num texto, fortemente critico e satirico, que problematiza (essencial-
mente) a formagdo de professores, Anténio Reto comega por citar um
escrito (de 1985) de Clément Rousset: “Se a escola ¢ feita para ensinar,
entdo ¢ necessario que ela ensine alguma coisa. Ora, o acto de ensinar
[...] j& n3o consiste, segundo parece em transmitir um saber, mas em
exercer uma pretensa ciéncia do ensino. Ja& n3o se aprende alguma coisa,
aprende-se a aprender. A pedagogia acabou por suplantar a propria
ilustragdo. Temos hoje docentes que ndo sabem nada, mas que possuem
uma misteriosa ciéncia da educagdo, verdadeira mitologia dos tempos
modernos. Resultado: desde ha uma dezena de anos, vemos chegar ao
ensino superior estudantes analfabetos”107.

Os professores ndo deverdo esquecer-se de que também estdo na escola
para “transmitir saberes e conteudos, com competéncia, profissionalismo
e responsabilidade”.

Nio se nega a validade do “questionamento do tema - o que ¢ ensinar,
o que ¢ ensinavel?”; ndo se discute que tenha repercussdes positivas, no
processo educativo, a consciéncia do valor do “aprender a aprender”; o
que se torna problematico é que os cursos de formagdo de professores
estejam a ser dominados pela “ideologia pedagogista” e que - como se
acrescenta com humor - “os seus conteldos se resumam a um enunciado
de técnicas retdricas sobre como promover a alegria e a empatia na sala

de aula, ou como mobilizar os alunos para a realizagdo de projectos

107 In Anténio Patrdo Reto, “Aprender a aprender... ou aprender de facto”, Publico,
22/10/1996.
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extracurriculares giros e interactivos, ou ainda como gerir a ansiedade
dos alunos face as dificuldades e exigéncias dos programas”108,

”»

“Saber versus pedagogia ' - dicotomia a superar.

O professor deve movimentar-se com a vontade e flexibilidade pelos
campos da “disciplina-objecto”. A formagdo universitaria (inicial) e a
formagdo continua deverfo, por isso, assegurar-lhe o dominio de soélidos
e actualizados conhecimentos, ndo para os transmitir tal e qual, antes
para alicercar e construir, neles e com eles (sobre eles, a partir deles) -
mediando-os e traduzindo-os, como acentudmos -, as aprendizagens dos
seus alunos, langando mio de “conteudos procedimentais” e de estratégias
que sejam apropriadas aos “aprendentes”.

Depois dos anos 60 agudizou-se a dicotomia “cientismo versus peda-
gogismo”. Antes - e durante muito tempo - os docentes quase se limita-
vam a transmitir o conhecimento cientifico (o saber disciplinar). Mas, a
expansdo e “massificacdo” da escola, com a consequente profissio-
nalizagdo dos professores, a imposicdo de modelos de “formagdo
integrada”, os territérios conquistados pelas “Ciéncias da Educagdo”
(Ciéncia da Educagdo?) acabaram por provocar - em especial no discurso
teorico - uma “espécie de primado da pedagogia”®. In extremis, “ficaram
célebres varios desabafos, segundo os quais, s6 por absurdo, um professor
de Historia pode achar que o seu problema principal é a Historia”!%, O
que interessava verdadeiramente era dominar bem as “técnicas e o0s
processos pedagogicos” (saber planificar, executar, avaliar; construir boas

relagdes pedagdgicas, ser bom comunicador...).

108 [hidem.
109 Anténio Novoa, “Professores: profissao [...]” in Boletim da APH, O Estudo da
Historia, 1vol., 1994, p. 17.
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Lee Shulmann, ao criticar esta perspectiva, assume que o docente
tera que ser um profundo conhecedor da matéria que ensina. Fixa um
novo aforismo - “quem sabe faz; quem compreende ensina.” Para além
de saber, ¢ preciso compreender. Pde expressamente a tonica na com-
preensdao dos contetidos, “momento prévio da sua reformulagdo e transfor-
magdo em produtos de ensino”. Compreender - para poder transformar
contetidos ensinaveis em conteidos a ensinar.. N&o se pretende regressar
ao professor como “mero transmissor de saber”. Nem podiam ser esses
os caminhos. O que se visa ¢ sublinhar que o “saber de referéncia” da
profissdio docente ndo pode ser “construido a margem da logica da
produgao cientifica” das proprias disciplinas.

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também ‘“produto-
res de saber”; ndo sdo apenas executores, mas ainda “criadores de
instrumentos pedagogicos”. Os professores sdo “pl’OﬁSSiOHaiS criticos
e reflexivos” e nio apenas técnicos!!®. (Sublinhado da nossa responsabi-
lidade).

Sem prejuizo da reflexdo, das orientagdes e dos apoios que podem (e
devem) vir de ‘“cima”, sdo de afastar as tendéncias - que ja& causaram
alguns “estragos”, em paises “mais evoluidos”, mesmo entre os profes-
sores - que pretendem separar a ‘“‘concep¢do da execuc¢do”.. Que visam
colocar, nas maos dos profissionais, que trabalham no terreno, ‘“pacotes
curriculares pré-desenhados”, prontos a serem aplicados e consumidos.

O que os profissionais necessitam ¢ de ver aumentada a sua autonomia.
Por isso, o quotidiano dos professores - para que possam conceber e
executar com competéncia - ndo deve ser sobrecarregado com actividades
que lhes retirem o “tempo necessirio a reflexdo e¢ a produgdo de praticas

inovadoras”!!l. “Especialista (artista?) na criagdo de situacdes de apren-

110 fhidem.
11 [bidem.
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dizagem”, o professor devera ser ‘“criador de curriculo” e assumir-se
como o “principal recurso”.

Como ¢ manifesto, a escola dos nossos dias exige uma espécie de
“super-professor”: tantos, tdo plurais e tdo “polimorficos” sdo os saberes
que o professor deve dominar; tantas e tdo variadas sdo as competéncias
e destrezas que deve possuir. S3o exigéncias que parecem acarretar um
certo “desconforto” mno interior da profissdo, porque ficam poucos espagos
para “trabalhar” esses saberes e essas capacidades (cientifico-pedago-
gicas). Como resultado de wuma crescente ‘“funcionarizagdo”, o professor
ndo pode assumir - transfere e/ou perde, o que ¢ mais grave - a sua auto-
nomia. Como se este trabalho de “pensar o trabalho”, esta dimensao de
reflectir (sobre o programar, o fazer e o avaliar) ndo fossem decisivos...!12.

*

Para Novais Madureira, a “dominagdo pelo professor da disci-
plina-objecto ¢ condigdo necessaria da competéncia didactica”; condigdo
necessaria, ‘“mas ndo suficiente”, de competéncia profissional. Professor
que nao possui, na disciplina que ensina, “conhecimentos e competéncias
simultaneamente vastos e profundos €, nd3o sé incapaz de inovar pedagd-
gica e didacticamente, como incapaz de resolver os problemas pedago-

s

gicos e didacticos quotidianos...” Se ndo “possuir” esses conhecimentos
e essas competéncias, o professor ficarda - como sugere - a mercé de
programas, de manuais, de normativas da tutela, de “modismos” (mais
ou menos duradoiros), por ndo ser capaz de os dominar ¢ de assumir, a
fortiori, um distanciamento critico. E convicgio deste autor que tal
dominio ¢ tdo fulcral e determinante, que para o ensino de uma dada
“disciplina-objecto, uma ignordncia mesmo que apenas local, s6 pode

ser agravada pelo recurso, para resolver as dificuldades dela resultantes,

a técnicas auxiliares sofisticadas™!13,

112 Jpidem.
113 C. M. Novais Madureira, Diddctica cientifica. Ensino programado. Meios
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Se o professor ndo souber e ndo compreender, dificilmente conseguira
ensinar (ditas as coisas de maneira diferente: dificilmente conseguira
que os seus alunos aprendam). Técnicas e meios auxiliares avangados -
tecnologias de informagdo e comunicagdo, meios multi-sensoriais -, ainda
que o professor os conheca e domine, s6 resultam (verdadeiramente) se

utilizados pelo docente que possua competéncia cientifica. Esta compe-

13

téncia deve ter “o primado sobre as outras competéncias exigidas ao
professor”!14,

Ao aceitar que um determinado ensino parece exigir, necessariamente,
“investigacdo didactica sobre a respectiva disciplina-objecto”!15, esta-se
a indiciar a necessidade de superar a dicotomia “saber versus pedagogia”.
Superagdo inevitaivel na medida em que a profissio docente ¢é “estrutural-
mente distinta da profissdo associada & disciplina objecto”, até porque
exige outras competéncias inteiramente diferentes, ‘“nomeadamente as

do comunicador e do proselitista”!1¢, (Aceitamos as do “proselitista”, se

audiovisuais. Ensino assistido por computador, 1994, pp. 8, 13-14. Professor ligado a
informatica no ensino e ao “Projecto Minerva”, com pontos de vista, reflexdes e
preocupagdes que sO aparentemente sdo surpreendentes. Excessivo quando proclama a
“domina¢do completa” - que depois vai temperando -, por parte do professor, “das
matérias ou aptiddes a construir, sobre as outras competéncias” (Ibidem, p. 8). A palavra
em causa deverd ser profunda (e ndo completa) - vide texto critico de Branca Silveira,
ibidem, pp. 49-53, p. 51.

14 Branca Silveira, in 0b. cit., p. 51.

15 Jbidem, p. 8. Com efeito, uma “didactica especifica” pressupde a intervengdo de
pelo menos duas disciplinas” a disciplina-objecto, cujos contetidos sdo aquilo que esta
em questdo em termos de ensino-aprendizagem; uma ou mais disciplinas-instrumentos
(Sociologia, Psicologia, Estatistica...), “cujos conceitos, métodos e técnicas intervém
[...] no processo de ensino-aprendizagem...” {Ibidem, pp. 12/13).

116 Jbidem., p. 14. Um criador “ndo é, enquanto tal, bom pedagogo”. Esta constatagdo
reside no duplo facto de o autor distinguir, por um lado, a “fase heuristica” da “fase
epistemologica” do processo criativo (estruturalmente semelhante nas ciéncias, nas
humanidades e nas artes) e, por outro, aceitar a “irracionalidade” do processo abdutivo
na fase heuristica (com Peirce) e a “incomunicabilidade” desta (com Lakatos) - cf. pp.
13 ¢ 14.
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Augusto José Monteiro

nos ficarmos apenas pelo “entusiasmo” de que ¢é portador).

Convém ndo perder de vista que o professor pertence, de facto, a
grande familia dos comunicadores. Dar uma aula, ensinar para que haja
aprendizagem, ¢ um problema de comunicagdo entre professores e alunos.
O professor, dada a importancia da relacdo pedagogica, ndo pode confi-
nar-se & mensagem intelectual. Dar uma aula ¢ também dar um “recado
emocional”.

Surgem, contudo, pretensdes de encarar o docente, antes do mais,
como um comunicador, “independentemente do contetido concreto da
mensagem” (a esta atitude chama, Novais Madureira, macluhanismo
educativo: “the media is the message ”)... Relacionado com este discurso
tedrico, que defende tais pontos de vista, surgiu o problema de saber se
a Didactica é um campo independente do contetido (concreto) dos
conhecimentos (e das capacidades) a transmitir pelas diferentes
disciplinas; ou se existem, pelo contrario, didacticas especificas dessas
disciplinas. O ponto de vista deste autor ¢ o de que as Didacticas
especificas das disciplinas pre-existem mesmo a Didactica geral!l’.

Diversos estudos - de caracter particularista e ndo ecoldgico -, ao
construir “modelos” da actividade e competéncia (profissional) dos
professores, centram-se, frequentemente, em tomo de certas dicotomias:
“saber vs. pedagogia, ensino vs. aprendizagem, prescri¢do vs. principios,

tecnicismo vs. humanismo...”!18,

17.0b. cit., p. 8. Delas se poderdio extrair “certas validades genéricas” que poderdo
vir a constituir-se em uma Didactica geral. Esta posicdo - da pré-existéncia - contém em
si 0 pressuposto do “primado das matérias” (ou aptiddes) a transmitir sobre as outras
competéncias profissionais.

118 Flavia Vieira, “Factores de constrangimento de uma abordagem reflexiva na
formagao didactica de professores” in O Professor, Nov./Dez. 92, pp. 3-8. Como a propria
autora denuncia, nesta “sintese reflexiva” que se mantém actualizada, estas dicotomias,
de manifesto valor produtivo, podem levar a uma visdo “simplista e dogmatica” do
professor.
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Na dicotomia que opde “saber” a “pedagogia” - que de momento
nos interessa - o “bom professor” ¢é concebido, por uns, como o “espe-
cialista da disciplina” que ensina e, por outros, como o “especialista de
formas de ensinar”. E de afastar o reducionismo de cada uma das
concepgdes: no segundo caso, porque se parte do principio que € possivel
ensinar “sem um conteido”, sem dominar os saberes (ditos) -cientificos;
no primeiro caso porque se perde de vista que o “conhecimento disci-
plinar” do  professor ¢, simultaneamente, de natureza pedagdgica,
epistemologica e ética e ndo chega, por isso, que seja “especialista” da

disciplina...!119,

Breve nota final

O “programa de avaliagdo integrada das escolas”, independentemente
das limitacdes que possa apresentar, permite concluir o que ja se sabia:
que ¢ fundamental a mudanga de estratégias (em muitas escolas e em
muitas salas de aula) e aumentar os niveis de exigéncia no ensino.
(Sublinhado da nossa responsabilidade).

Refira-se também um relatorio, recentemente divulgado pela Asso-
ciagdo de Professores de Portugués, que condena a “aula tradicional,
onde se 1€ e interpreta um texto”, como uma rotina tradicional. Conclui-
ré que dificilmente se aprende o que ndo da prazer; que os professores
utilizam pouco “as novas tecnologias”; que, “sem o entusiasmo do
professor, dificilmente os alunos encontraro prazer...”120.

Efectivamente, a Escola talvez pudesse dar aos alunos um pouco mais

119 Jbidem. Para esta autora a formagdo de professores de ve ser norteada por um
“paradigma reflexivo”. O professor deve dominar trés saberes: curricular, cientifico e
pedagbgico.

120 Vide Didrio de Noticias 28/02/2001, p. 17.
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do que eles gostariam de saber e do que para eles tem significado; parece
ser urgente (e inadiavel) reformular praticas; parece ser de dar um caracter
mais “lidico” aquilo que “faz bem” aos educandos...!?l. Para além das
muitas e variadas competéncias que sdo “exigidas” ao professor (como
vimos), ele deve saber compreender, envolver e entusiasmar os seus
alunos. (Bela palavra esta que quer dizer ter Deus em si mesmo).

Nada disto ¢ incompativel com a necessidade de os professores serem
exigentes e rigorosos... De exigirem aos (¢ dos) seus alunos - estudantes
- estudo, trabalho, empenhamento, esfor¢o, persisténcia. Aprender com
éxito e sucesso ndo dispensa todas estas capacidades que a escola tem de
cultivar. Que os alunos tém que praticar e interiorizar... Sente-se ser
necessario combater atitudes de demissionismo e de facilitismo e, pela
positiva, praticar uma pedagogia da responsabilizagdo...!22,

Nao nos iludamos: algumas das “chamadas actividades macgadoras”,
denunciadas no relatério, também t€m que fazer parte integrante das
praticas  pedagogicas... Muitas aprendizagens imprescindiveis e muitas
“actividades  libertadoras” foram (comecaram por ser) “rotinas maca-
doras”. Exigem um trabalho acrescido por parte do professor e dos
alunos... Como rematava oportunamente Vasco Pulido Valente, no seu

habitual tom sarcastico, ao comentar este relatdrio: “O prazer vem depois.

121 £ importante cultivar o que ja designei, num outro escrito, por “prolongamentos
atraentes” dos programas. A pedagogia mais do que uma ciéncia é uma “arte..” Como
em qualquer outra arte exige-se, ao professor-artista, preparagdo, estudo, reflexdo,
trabalho... O bom professor, tal como o bom musico de jazz que ¢ (aparentemente) um
excelente improvisador, tem que investir muito na sua preparagdo. Para criar aulas que
possam ser mesmo “obras de arte” (efémeras).

122 Responsabilidade que obriga os professores; professores assumidamente
responsaveis melhorardo o indice de responsabilidade dos alunos. (“Questdes de curriculo
invisivel”: ndo se ensina apenas o que se sabe, mas o que se é..). Um pouco mais de
“autoridade” do professor talvez ajudasse. Se a legislagdo em vigor ndo a favorece,
como exigir que o docente a exerca devidamente num ambiente de trabalho pouco
propicio?
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Ninguém toca piano, sem primeiro tocar escalas!” (DN, 02/03/2001).

Jack Lang (em Franga) quer um ensino mais exigente; Aznar (em
Espanha) assume uma elevada taxa de fracasso escolar e anuncia “uma
lei da qualidade”. Jorge Sampaio, face a elevada taxa de abandono na
escolaridade obrigatéria, diz ser necessario um empenhamento nacional
e que a “paixdo” tem que ser substituida por uma auténtica “obsessdo”.
Os discursos optimistas, mais ou menos irracionalistas, ja 1a vao! Sente-
-se, felizmente, uma certa preocupagao...

Terminamos com uma nota de esperanca.. O proprio Pierre Bourdieu
- que tantas provas deu, com fundamentos socioldgicos, de pessimismo
(excessivo?) face as possibilidades de reconversdo do sistema educativo
¢ das praticas pedagdgicas - assina um texto equilibrado com um conjunto
de “Propostas para o ensino do futuro”, tendentes a “reciclar” e salvar a

escolal?3,

123 Vide College de France / Pierre Bourdieu, in Cademos de Ciéncias Sociais n° 5,
Julho de 1987, pp. 101-120.
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