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Did4tica das Ciéncias Sociais
El maestro

Es muy dificil escribir sobre una persona que fue tu maestro y tu companero. Joan Pages fue uno
de nuestros profesores en nuestros estudios universitarios. Y fue también el director de nuestra tesis doc-
toral. Colaboramos en una gran cantidad de proyectos en la Universidad Auténoma de Barcelona. Juntos
investigamos y construimos propuestas de aprendizaje y de ensenanza de las ciencias sociales, impartimos
conferencias y cursos para el profesorado de manera conjunta. Tuvimos la suerte de aprender a su lado y de
disfrutar de su sabidurfa. Trabajar con Joan era siempre muy ficil porqué era una persona muy apasionada
en todo lo que hacfa y muy solidaria, y comprensiva ante las dificultades de los demds. Asi se convirti6 en

un ser muy querido por tantas personas en tantos lugares.

Su aportacién a la diddctica de las ciencias sociales como campo cientifico ha sido inmensa. Su
produccién es muy numerosa y muchas de las temdticas sobre el aprendizaje y la ensefianza de las ciencias
sociales no se pueden entender sin sus contribuciones. Joan Pages es un referente fundamental en nuestro
campo, lo cual explica los numerosos homenajes que se le ofrecieron en muchos paises, ademds de los
realizados en diversas universidades espafolas, en Argentina, Chile, Colombia, México, Costa Rica o
Brasil. Su relacién con América Latina dejé un legado enorme que es recordado por una gran cantidad de
investigadores y docentes en todos los paises, que se declaran discipulos suyos. Impulsé redes de ensenanza
de las ciencias sociales en diversos paises y promovié la Red Iberoamericana de Did4ctica de las Ciencias

Sociales.

Las contribuciones de Joan Pages a la ensefianza de las ciencias sociales abarcan distintos campos
de investigacién y de docencia: el aprendizaje del tiempo histérico, la reivindicacién de la memoria histéri-
ca en la ensenanza, el desarrollo de la conciencia histdrica, las personas y grupos invisibles en la ensenanza
de las ciencias sociales, la educacién para la ciudadania democrética, la educacién econémica, la educacién
juridica, la formacién del pensamiento social, las cuestiones sociales vivas, entre otros. Una de sus prin-
cipales preocupaciones fue la formacién del profesorado, ya que estaba convencido que, para cambiar la
educacion, en primer lugar, habia que mejorar los estudios para ser maestro o maestra en cualquier etapa

educativa.

Joan Pages siempre crey6 que la ensenanza de las ciencias sociales tenfa como un objetivo funda-
mental ensefar a pensar a las personas, con autonomia, de manera critica, como una herramienta para
comprender el mundo y transformarlo. Consideraba, con gran convencimiento, que el aprendizaje de la
geografia, la historia o el resto de las ciencias sociales, son imprescindibles para que la ciudadania com-

prenda y se enfrente a los problemas de su mundo, y pueda generar cambios sociales.

En una conferencia que impartié Wayne Ross, de la University of British Columbia, en unas jorna-
das en la Universidad Auténoma de Barcelona, afirmé que Joan Pages es sin duda uno de los académicos
mds importantes en la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales en el tltimo medio siglo, que su

trabajo ha tenido un profundo efecto en la investigacién, en la teoria y la practica de la ensefianza de la
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historia y de las ciencias sociales en todo el mundo'. Esta opinién es compartida por muchas personas en

todo el mundo.

Sus ideas sobre una educacion critica para el estudio de la sociedad se concretan en muchas de sus
propuestas diddcticas para la educacién obligatoria, por ejemplo, sobre la esclavitud, la inmigracién, los
conflictos bélicos, los campos de concentracién nazis, la crisis econémica, las luchas por la democracia,
entre otros muchos, demuestran su defensa por una educacién para la justicia social. Ademds, siempre
defendi6 la importancia de la prictica educativa como fuente de conocimiento, asi como el papel im-
prescindible de los maestros y maestras en la sociedad. Por este motivo, siempre trabajé colaborando con
centros educativos, cooperando con el profesorado en activo, transformando sus investigaciones en pro-
puestas para la prictica de la ensenanza de las ciencias sociales, respetando y apoyando al profesorado de

educacién primaria o secundaria.

:Por qué enseflamos ciencias sociales? ;Cémo podemos ayudar a comprender y abordar los prob-

lemas de nuestro mundo? ;Qué podemos aportar a las personas, a la convivencia y a la paz? ;Cémo pode-
¢ y ¢

mos educar para la justicia social? ;Qué ciudadania queremos educar? ;Qué futuro nos imaginamos? Joan

Pages planteaba estas preguntas, no para que tuviéramos siempre una respuesta, sino para ser conscientes

de la importancia de cuestionarse lo que somos como personas y como docentes, para asumir la responsa-

bilidad de nuestro trabajo como educadores de estudios sociales, como una tarea siempre inacabada, pero

apasionante.

Antoni Santisteban Ferndndez
Neus Gonzdlez-Monfort

! Conferencia impartida en la UAB en febrero de 2018: “7he impact of Professor Pagés work as a researcher and educa-

tor stretches far beyond UAB. Professor Pages is one of the world’s leading scholars on teaching history and social sciences. His
scholarship has had a profound effect on the theory, research, and practice of teaching history and social sciences worldwide. The
creative and collaborative scholarship of Professors Pages, (...) and members of GREDICS have made UAB one of the single most

important sources of research knowledge, and new researchers, in the world.”
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Em Portugal, o dominio da Diddtica das Ciéncias Sociais, Histéria e Geografia tem revelado mui-
tas dificuldades para se afirmar enquanto drea fundamental no percurso da formagao inicial de professores
do ensino bésico e secunddrio. Nao obstante as possiveis exce¢oes que possam ser apontadas, importa
reconhecer a pouco consistente produgao cientifica que tem existido em Portugal sobre as finalidades,
objetivos, estratégias, atividades e processos de avaliacao do ensino e aprendizagem da Histéria e da Geo-

grafia.

A decisao de editar um pequeno volume com um conjunto de textos de Joan Pages Blanch tem
dois propésitos. O primeiro consiste na intengao de prestar uma pequena homenagem ao grande professor
e mestre, que nos deixou, de forma inesperada, em junho de 2020. O segundo é o de divulgar o seu pen-

samento, abrindo a porta ao estudo da vasta obra que nos legou, editada em Espanha e na América Latina.

Joan Paggs, para além das suas qualidades de professor, dedicou muitas décadas da sua vida a
investigacao sobre a Diddtica das Ciéncias Sociais, Histéria e Geografia, contribuindo decisivamente para
a consolidagdo deste campo cientifico na drea da formacio de professores. Mas, para além de professor e
investigador, era uma pessoa de causas, sempre atento ao que se passava no mundo, proximo e distante,
deixando que isso de refletisse no seu pensamento sobre o que entendia ser o papel das Ciéncias Sociais
e da sua Diddtica na formagao cidada de cada estudante. A sua disponibilidade e generosidade mantin-

ham-se presentes junto de todos os que tinham o privilégio de com ele conviver.

A tradugao destes textos de Joan Pages visa facilitar a sua leitura em Portugal, principalmente entre
os estudantes que frequentam os cursos de formacao inicial de professores do ensino bésico e secunddrio,
aproximando-os da obra e do pensamento deste autor, tentando apresentar o trabalho que nos deixou, in-
ovador e diversificado, mas sempre no sentido de alargar e aprofundar o 4mbito da Diddtica das Ciéncias
Sociais. Estamos perante um campo cientifico que, para este autor, estd profundamente ligado a prética
docente, a sala de aula e a realidade social em que se inserem as escolas, mas sem perder a perspetiva de
que existe um mundo, cada vez mais globalizado, que deve ser questionado, criticamente refletido e alvo
da nossa a¢ao enquanto agentes sociais, comprometidos com os processos de transformagio social. Nao
obstante as referéncias ao contexto espanhol, nao ¢ dificil reconhecer que as andlises que Joan Pages nos
deixou nestes textos sdo pertinentes quando pensamos no que se passa em Portugal, no que diz respeito a

situa¢ao da componente da Diddtica das Ciéncias Sociais no 4mbito da formagao inicial de professores.

Por isso, a dimensio social das Ciéncias Sociais assume particular relevo no pensamento de Joan
Pages, atribuindo a este campo cientifico a responsabilidade de contribuir para a formagao de cidadaos
criticamente competentes, disponiveis para refletir e agir sobre 0 mundo em que vivem, no sentido da

justica social e da dignidade humana.

Todos os que com ele conviveram, ouviram Pages repetir uma frase: Nos ensinamos Ciéncias Sociais
para que os nossos alunos sejam melhores pessoas! Era deste modo que sintetizava a ideia central que orientava
o seu entendimento sobre as finalidades do ensino da Histéria, da Geografia e das Ciéncias Sociais, em

geral.
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Muitos outros textos poderiam ter sido escolhidos. A opgao recaiu sobre oito artigos e/ou capitulos
de livros, que nos pareceram particularmente pertinentes, principalmente para os estudantes em formagao,
que procurem aprofundar o conhecimento sobre as Ciéncias Sociais e a sua Did4tica, e para demonstrar a

diversidade de temas de estudo a que se dedicou.

No primeiro texto, com o titulo A DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS NA FORMACAO INI-
CIAL DE PROFESSORES (2000), Joan Pages Blanch oferece-nos uma visao sobre as origens da Diddtica
das Ciéncias Sociais, estabelecendo uma relagdo entre a necessidade de aprofundar o conhecimento e a
reflexdo critica sobre esta diddtica especifica e as dificuldades que se levantam todos os dias aos docentes

na sala de aula.

Esta perspetiva continua a aprofundar-se no segundo artigo — O CURRICULO DA DIDATICA
DAS CIENCIAS SOCIAIS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: INVESTIGACOES SOBRE
O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA DCS (2000) —, refor¢ando-se a importincia de partir da pratica
docente e das conce¢oes dos estudantes para melhor definir um curriculo de Didética das Ciéncias Sociais
que se ajuste as necessidades que se identificam, a partir das investigagoes realizadas, sobre esta drea da

formagao inicial de professores.

Direcionando a sua atengdo para um tema mais especifico do dominio da Diddtica das Ciéncias
Sociais, Joan Pages, desta vez em parceria com Antoni Santisteban e Neus Gonzilez, apresenta-nos o
terceiro artigo desta coletinea — COMO AVALIAR O PENSAMENTO HIS TORICO DOS ALUNOS?
(2011) — com o objetivo de analisar os resultados de algumas das investigacoes realizadas sobre o processo

de formagao do pensamento histérico dos alunos.

Em A EDUCACAO POLITICA E O ENSINO DA ATUALIDADE NUMA SOCIEDADE DE-
MOCRATICA (2015), Joan Pages ensaia uma reflexo sobre a necessidade de relacionar a formacio politi-
ca dos jovens com o ensino de hoje, para sublinhar a necessidade de reforgar uma formagao democrética

da juventude, em particular tendo em conta os desafios que se poderio abrir no futuro.

No quinto artigo — ENSINAR A JUSTICA (2015) —, Joan Pages e Montserrat Oller reforca, de fora
explicita, o papel da Didética das Ciéncias Sociais na formagao cidada de criangas e jovens, o que exige
que se abordem conteddos diretamente relacionados com o direito, a justica e as leis, sempre na perspetiva
de contribuir para a constru¢io de uma sociedade democrdtica, de forma critica e participativa, consciente

dos seus direitos e deveres.

Esta visdo abrangente sobre o ensino das Ciéncias Sociais alarga-se, também, a uma perspetiva

de cidadania mais ampla, isto ¢, uma cidadania que se quer exercida a escala global, sendo este o foco do
sexto texto, CIDADANIA GLOBAL E ENSINO DAS CIENCIAS SOCIAIS: DESAFIOS E POSSIBILI-
DADES PARA O FUTURO (2019).

Com o artigo sob o titulo ENSINAR HISTORIA, EDUCAR A TEMPORALIDADE, FORMAR
PARA O FUTURO (2019), Joan Pages propoe-se analisar a importincia do ensino e da aprendizagem
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da histdria para a construgao do futuro pessoal e social das criancas e jovens das nossas sociedades de-
mocridticas, reconhecendo que o principal valor educativo do ensino da histéria consiste em desenvolver as
competéncias necessdrias para se situarem no mundo, compreenderem o que nele acontece e possuirem os
instrumentos tedrico-conceptuais para poderem interpretar e avaliar o que se passa a sua volta, envolven-

do-os na construgao do seu futuro pessoal e social.

Finalmente, no dltimo texto — UMA NOVA LEITURA DOS PROGRAMAS DE ESTUDO PARA
A FORMACAO INICIAL DO PROFESOR DE DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS: OLHANDO O
PRESENTE E O FUTURO (2020) —, este novamente em parceria com Antoni Santisteban, os autores
apresentam um balango-sintese sobre o caminho percorrido na afirma¢io do campo cientifico da Did4tica

das Ciéncias Sociais, nas tltimas décadas.

No inicio de cada um dos textos come¢amos por indicar a fonte da sua primeira publica¢io. Ten-
do em conta que as orientagdes de cada revista ou livro sao diferentes, optdmos por uniformizar a forma
de apresentar as citagoes diretas, os titulos e subtitulos, assim como as referéncias bibliogrificas que sao
incluidas ao longo do texto e no final. Deste modo, quisemos garantir que este livro apresentava uma
unidade grifica mais agraddvel para o leitor ¢ que em nada prejudica o contetido dos artigos/capitulos
escritos por Joan Pages, alguns com a participa¢io de colegas que com ele trabalharam diariamente, ao
longo de muitos anos: Antoni Santisteban Ferndndez e Neus Gonzdlez-Monfort, aos autores do Prefdcio

desta edicao, e ainda Montserrat Oller.

Com esta coletdnea estamos longe de esgotar os temas que envolvem o estudo e a investigagio
em torno da Diddtica das Ciéncias Sociais. Ficamos também muito longe de dar um retrato completo
do pensamento de Joan Pages e do seu importante contributo para a constru¢io desta 4rea cientifica. S6
esperamos que as suas palavras, agora traduzidas em portugués, sejam uma fonte de inspiracio para pro-
fessores e estudantes que se preparam para lecionar Histéria e Geografia, com a preocupagao de formar
« » . . - . . ;.

melhores pessoas” e, deste modo, contribuir para a constru¢io de um mundo mais justo, democrtico e

soliddrio.

Alfredo Gomes Dias
Maria Jodo Barroso Hortas
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I. A DIDATICA DAS CIENCIAS SOCIAIS NA

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES?>

https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.182

% Pages, J. (2000). La did4ctica de las ciencias sociales en la formacién inicial del profesorado. fber, 24, 33-44.
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Resumo:

O autor apresenta algumas consideragoes sobre as origens da Did4tica das Ciéncias Sociais, destacando as
relagdes que identifica entre os problemas da prética de ensinar e a criagao e institucionaliza¢io da DCS
como 4rea de conhecimento universitdrio. Apresentam-se algumas das mudangas que se registaram na

conceptualizagdo da DCS, assim como as finalidades do seu curriculo na formacio de professores.

1. Porqué uma Diddtica das Ciéncias Sociais? Qual é o seu objeto de estudo?

Desde as origens da escola publica, uma das principais preocupagoes dos professores consiste em
saber como ensinar os contetdos nos diferentes niveis de ensino. Ainda hoje é frequente ouvir os estudantes
que se encontram em formagao inicial e os professores em servigo perguntar: “e isto, como se ensina?”.
Durante muito tempo, a Diddtica Geral tentou dar resposta a esta questao, a partir da construgio de mod-
elos gerais direcionados para os problemas do ensino de todo o tipo de contetidos. A formagao de dreas de
conhecimento dirigida a problemas do ensino de contetidos concretos é muito mais recente. Como todos
sabemos, o aparecimento das Diddticas Especificas’ dedicadas a andlise e a reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem de contetidos concretos, e a formacdo de professores, pode situar-se entre a década de 1960
e de 1970, nio obstante a existéncia de antecedentes importantes, tanto no mundo anglo-saxénico como
em Espanha, e em paises que lhes sio préximos. A institucionalizagio deste campo de conhecimento, ¢
o seu reconhecimento como drea do saber universitdrio ocorreu em Espanha na década de oitenta. Esta
institucionalizacio tem tido, na minha opiniao, grande importancia na construgao de uma Did4tica das

Ciéncias Sociais e na sua consolidagao como um dos pilares da formacio de professores.

Por que razao as Didaticas Especificas, entre elas a Diddtica das Ciéncias Sociais, surgem tao
tardiamente no panorama educativo? Porque até a massificagao e progressiva democratizagio do sistema
educativo, os problemas de ensino e aprendizagem dos contetidos nio eram evidentes nem se manifes-
tavam de forma tdo crua como acontece a partir deste momento. Com a massificagdo, e a extensio da
duragido do ensino obrigatério, comegou a falar-se de “insucesso escolar”, isto ¢, a existéncia de alunos e
alunas que nao conseguem aprender nas escolas o que foi considerado como a cultura “bédsica” de toda
a populagio escolar. A preocupagao em torno deste insucesso deu origem a uma abundante literatura e
investigacao de todo o género, tanto de tipo socioldgico sobre as condicionantes sociais e a influéncia do
meio nas aprendizagens, como de tipo psicoldgico sobre os problemas e os obstdculos da aprendizagem
e as estratégias mais adequadas para superd-los. Além disto, gerou um trabalho de base a partir do qual
muitos professores refletiram e questionaram as suas préprias priticas de ensino, procurando alternativas

para enfrentar as dificuldades dos seus alunos.

Esta preocupagio em evitar o fracasso escolar é uma das razées que explica o aparecimento das

Diddticas Especificas no nosso pais e nos paises que nos estao préximos (veja-se, por exemplo, Develay,

% Neste texto uniformizamos o uso de maitsculas quando o autor se refere a “Diddticas Especificas”. Nota dos tradutores.
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1997 ou Porldn, 1998). Em Espanha, a Lei Geral de Educagao provocou um relevante impulso em im-
portantes grupos de professores do ensino bdsico, secunddrio e superior, que comegaram a pensar sobre a
sua prética de ensino e a procurar alternativas a priticas consideradas como autoritdrias e, em geral, pouco

eficazes para a maioria da populagao escolar, em especial para os dois cursos de ensino médio (BUP* e

EP).

Assim, apesar da preocupacio pelo ensino de contetdos escolares remontar as origens do ensino
publico, s6 se converte num problema quando ocorreu a sua massificagdo. E foi para tentar investigar as
causas deste problema € encontrar respostas, que surgiram as Did4ticas Especiﬁcas, constituindo-se como
novas vertentes no campo educativo e na formagao de professores. Contudo, as Diddticas Especificas nao
surgem, nem da formagio institucional por onde passam os professores, nem da investigaco pedagdgica
e diddtica que existe no ensino superior. Surgem, sim, da reflexdo e anélise desenvolvida pelos professores
sobre o ensino e a aprendizagem dos contetidos escolares, surgem dos problemas da prética. Sem a prévia
preocupagao pela reflexao e pela andlise do que ocorre na sala de aula, quando se ensinam e aprendem con-
tetdos, as Diddticas ndo teriam aparecido. Provavelmente, tdo pouco teriam aparecido sem a massificagao
do sistema educativo e o confronto com o “insucesso escolar”. O surgimento de um campo de conheci-
mentos tedrico-praticos, cuja institucionaliza¢io se plasmou com a afirmagao das Diddticas Especificas
na formagéo de professores e nas institui¢coes de ensino superior, é, pois, uma consequéncia de um vasto
processo cujo protagonismo deve ser atribuido, em primeiro lugar, aos professores de educacio bdsica e
secunddria que iniciaram a renovagao das suas préticas criando novos conhecimentos, partindo da sua

reflexdo na prética e sobre a pritica.

Tal como j4 tivemos ocasiao de apresentar em outras ocasides (Pages, 1993 e 1994), a Diddtica
das Ciéncias Sociais como drea de conhecimento, e a Diddtica das disciplinas que a formam — Diddtica
da Geografia, da Histéria e da Histéria da Arte, entre outras disciplinas sociais e humanas —, alimenta-se
dos conhecimentos que emergem da pritica de ensinar contetidos sociais. Ocupa-se do estudo das relagdes
entre o professor, o aluno e o saber escolar, no contexto de uma sala de aula, de uma escola e num de-
terminado momento histdrico, e investiga as suas origens e tradi¢oes. Pretende construir conhecimentos
tebrico-préticos que permitam analisar e compreender o que ocorre quando se ensina e aprende Ciéncias
Sociais, em contextos concretos, e pensar alternativas para o seu ensino. Sdo conhecimentos que emergem
da prética e dirigem-se para a pratica. Mas, constituem um corpo de conhecimento distinto daqueles que
constituem o préprio ensino das Ciéncias Sociais. Sao conhecimentos construidos, na prdtica e da prética,
pelos seus protagonistas (os docentes, os estudantes e os saberes) e direcionados para os professores, em
formagao ou ji em servigo, para compreender o que se faz ou o que se deixa por fazer, que racionalidade
preside a sua prética, para poder preparar a sua intervencdo e tomar decisoes na pritica, assim como para

poder analisar o que ocorreu, ou ndo, no que respeita a aprendizagem dos alunos, e procurar alternativas

4 Bacharelato Unificado Polivalente correspondia ao ensino secunddrio (dos 14 aos 16 anos de idade: 9.2, 10.° e 11.° do atual
Secunddrio em Portugal), definido pela Lei Geral de Educacio de 1970. Nota dos tradutores.
> Formagao Profissional. Noza dos tradutores.
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para poder melhord-la. O conhecimento que emana de todas e de cada uma destas agoes constitui a razdo
de ser da Didética das Ciéncias Sociais, e a base do seu curriculo na forma¢io de professores e o seu de-
senvolvimento configuram uma nova prética que ¢, também, objeto de reflexdo e investigacao: a prdtica

de ensinar o oficio de ensinar Ciéncias Sociais.

2. A Diditica das Ciéncias Sociais e a formagao de professores

Ensinar o oficio de ensinar Ciéncias Sociais é a principal finalidade da Diddtica das Ciéncias
Sociais na formacao de professores. Como ¢ sabido, este ensino produz-se num determinado contexto in-
stitucional e requer a colaboragao de outros ensinos. Hoje, considera-se que, na investigacio sobre o con-
hecimento dos professores, as Diddticas Especificas, entre elas a Diddtica das Ciéncias Sociais, constituem
um dos saberes bdsicos da competéncia profissional dos professores, juntamente com o conhecimento das
matérias a ensinar e os conhecimentos psicopedagdgicos e sociolégicos mais gerais. As relacoes entre estes
conhecimentos na formacao de professores e, mais particularmente, entre os grupos de docentes que se de-
dicam ao seu ensino, nao foram nem sao, lamentavelmente, tao fluentes como seria desejavel, pois poderi-
am contribuir para inovar esse ensino e colocar os professores perante os novos desafios das sociedades da
comunica¢ao e da informagao. E isto é porque ainda hd quem duvide do lugar que a Did4tica das Ciéncias
Sociais deve ocupar na formagao de professores: um lugar central, que se coloca entre o conhecimento das

matérias a ensinar e os conhecimentos psicopedagégicos e sociolgicos mais gerais.

Como afirma Moniot (1993, p. 5), relativamente a Diddtica da Histéria, “a diddtica de uma disci-
plina nio ¢ algo que venha depois dela, para além de ela ou ao seu lado, para lhe dar uma espécie de suple-
mento pedagdgico util (...). Ocupa-se em refletir sobre o ensino. Trata-se de conhecer as operacoes que
ocorrem quando se aprende uma disciplina e, ao servigo desta aprendizagem, procura a melhor maneira
de resolver os problemas que surgem quando se ensina: em ultima andlise, trata-se de exercer o oficio de
ensinar, com conhecimento de causa”. A Diddtica das Ciéncias Sociais, portanto, projeta os conhecimen-

tos que se obtém a partir da andlise da prética para ensinar o oficio de ensinar.

Todavia, qual tem sido o lugar que a Diddtica das Ciéncias Sociais tem ocupado, até muito recen-
temente, na formagio de professores? E conhecido que a formagio de professores do ensino primdrio, em
Diddtica das Ciéncias Sociais, ou das suas disciplinas, esteve submetida, quer aos saberes disciplinares,
quer aos psicopedagdgicos, enquanto na formagio para o ensino secunddrio era praticamente inexistente.

Em ambos os casos, pode-se afirmar que era uma formagao incompleta e deficiente.

Para Delgado (1999), numa brilhante investigagao sobre a histéria da formagao de professores
em Espanha no século XX, os planos de estudos do Magistério de 1967 ¢ 1971 nio deram uma resposta
satisfatéria 2 formagao profissional dos professores do ensino bdsico para aprender a ensinar Ciéncias
Sociais. No plano de estudo de 1967, pretendeu-se orientar a formagio de professores para os aspetos

metodoldgicos e diddticos, e a Histéria e a Geografia passaram a denominar-se Diddtica de... “mas nio foi
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essa a orientagao que se deu ao seu ensino; apesar de certos temas que pretendiam responder @ mudanga da
tendéncia — mais profissional — de transmissao dos contetidos, o ensino da Histéria pouco se orientou para
a formagao diddtica, seguindo uma linha culturalista de conhecimento dos contetdos, em parte devido
a fragilidades nos planos de estudos e, em parte, pela débil formagao diddtica dos professores das Escolas

Normais” (p. 363).

No Plano de 1971, derivado da Lei Geral da Educagio, em vigor até aos inicios dos anos noventa,
continuaram por resolver os problemas da formagao diddtica dos professores primdrios. Por vdrias razoes.
Em primeiro lugar, porque o curriculo estava pensado para ensinar na Segunda Etapa de EGB e nio na
primeira. Em segundo lugar, porque a Diddtica estava subordinada as restantes disciplinas profissionais.
Segundo Delgado (p. 395), na especialidade das Ciéncias Humanas, “A maior percentagem das horas
¢ ocupada pelo setor das disciplinas pedagégicas que cobre 38% do hordrio (...). Entre elas, em primei-
ro lugar aparece a Pedagogia geral e a Psicossociologia da educa¢io e em ultimo, a grande distincia, a
Diddtica da Geografia e da Histéria, com uma hora semanal. Quer dizer, aumentou-se a carga hordria em
relagao aos conceitos educativos gerais e reduziu-se a sua aplicagio as matérias especificas que constituem

posteriormente a base de trabalho dos professores”.

Por seu lado, a situagao da formagao de professores do secunddrio para ensinar Ciéncias Sociais era
muito pior. Com a Lei Geral de Educacio criou-se a CAP — Curso de Aptidao Pedagégica — para aplicar
um verniz profissionalizante aos licenciados que desejam aceder a fungao publica através de concurso.
Nem a Diddtica das Ciéncias Sociais, nem as restantes disciplinas em que se divide, conseguiram formar
nestes professores uma competéncia diddtica que os preparasse para lidar com a complexidade do ensino
dos saberes sociais (Esteve, 1997; Garcia & Pages, 1999).

Todavia, apesar disto, foi entre estes professores que surgiu a preocupagao inicial em relacio aos
problemas do ensino e da aprendizagem das disciplinas sociais e, por consequéncia, a Diddtica das Cién-
cias Sociais. Desde os finais dos anos de 1960 e durante os anos de 1970, o setor mais ativo destes pro-
fessores, agrupados em Movimentos de Renovagao Pedagégica e em alguns Institutos de Ciéncias da
Educagio, no caso da secunddria, comegou a questionar as suas praticas e a elaborar alternativas para um
ensino das Ciéncias Sociais, da Geografia e da Histéria diferente. Posteriormente, alguns deles tiveram
um papel muito ativo, desde a Administragao ou desde o ensino, na Reforma curricular impulsionada
pela LOGSE’, enquanto outros — talvez em menor niimero — acederam ao ensino universitdrio e lutaram
para conseguir o reconhecimento da Diddtica das Ciéncias Sociais como drea de conhecimento universi-
tdrio e para dignificar esta formacio nos planos de estudos da formacio de professores do ensino bdsico e

secundirio.

¢ EGB — Educacio Geral Bdsica, em Espanha: correspondia ao 6.2, 7.° e 8.0 anos. Nota dos tradutores.
7 LOGSE — Lei Orgénica Geral do Sistema Educativo, publicada em 3 de outubro de 1990. Substituiu a Lei Geral de Edu-
cagio. Nota dos tradutores
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A situagao atual, com os novos planos de estudos da formagao de professores e com o novo curso
de pés-graduagao de formagao de professores de secunddrio, ¢ institucionalmente melhor que no passado,
mas talvez ainda nio esteja em consonincia com os importantes contributos tedrico-praticos que surgiram

nos ultimos anos.

3. Algumas mudangas relevantes na conceptualizagio da Diddtica das Ciéncias Sociais na for-

magao de professores

Efetivamente, a conceptualizac¢io da Didética das Ciéncias Sociais, e o seu corpo de conhecimen-
tos tedrico-priticos, que surgiu nos tltimos anos estd radicalmente diferente do que se defendia nos anos
setenta. A constatagao desta mudanga pode comprovar-se perfeitamente comparando textos diddticos dos
anos sessenta e setenta com os textos mais recentes. Por exemplo, o texto de Sdnchez Adell (1977, primeira

edi¢io 1969) sobre Diddatica da Histéria e o texto de Souto (1998) sobre Diddtica da Geografia.

A concegio de Didética de Histéria, que emana do texto de Sdnchez Adell, consiste, fundamental-
mente, numa relagao dos recursos ou das fontes utilizdveis no seu ensino, com uns capitulos introdutérios
dedicados 2 historiografia. A relagio dos seus dezanove capitulos ¢ suficientemente ilustrativa de uma
determinada concecdo diddtica, talvez a maioritdria, naqueles anos: a histéria, ciéncia do passado (I e II);
a investigacio cientifica em histdria; as ciéncias auxiliares da histéria; o tempo e a histéria; o espago ge-
ogréfico e a histdria; o ensino da histéria na educacio bésica; métodos para o ensino da histéria; recursos
diddticos do ensino da histéria; os manuais no ensino da histdria; as biografias no ensino da histéria; os
meios audiovisuais; o contacto com as fontes escritas e com as publicagdes; o comentdrio de textos histéri-
cos; a histéria e os monumentos, a arte e a histéria; a histéria através dos nomes; a histéria na paisagem e

a histéria local.

Como se pode comprovar, o protagonismo desta concecao de diddtica é assumido pela histéria e
os recursos gerados pela prépria histéria para construir o conhecimento do passado. Sem a pretensio de
querer desmerecer a importincia que tem para os professores o conhecimento e a utilizagdo das fontes
histéricas no ensino, parece evidente que, além disso, é necessdrio que saiba como selecionar e sequenciar
os contedidos que através destas fontes podem ensinar-se, que problemas podem gerar a sua aprendizagem
e como se podem superar. Textos com conce¢des semelhantes eram utilizados, regra geral, nas Escolas
Normais para a formagio de professores e de professoras (veja-se, por exemplo, Aldana, 1982). Regra ger-
al, os seus autores eram professores de histéria que, com estes textos, incorporavam no seu ensino, e na

formagao de professores, alguns conhecimentos metodolégicos centrados em como ensinar.

Junto a estes textos havia outros, de uso menos frequente, com uma concegao diddtica diferente.
Sem deixarem de ser livros em que a diddtica se concebia fundamentalmente como uma metodologia, in-
clufam reflexoes sobre o valor do ensino das ciéncias sociais, sobre os contetidos e sobre alguns problemas

de aprendizagem. Talvez uma das obras mais paradigmdticas seja a de Leif e Rustin (1957, na sua versio
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francesa, 1961 na sua versao castelhana). As duas partes desta obra estavam dedicadas, respetivamente, a
Histéria e & Geografia. Ambas se dividiam em dois capitulos, o primeiro de natureza tedrica e o segundo,
metodoldgica. No caso da Histéria, os epigrafos do primeiro capitulo — Um ensino dificil — eram: O que
¢ a histdria?, Para que serve a historia?, A historia é acessivel as criangas? E, A historia deve ser ensinada na
escola primdria?. No caso da Geografia — O significado deste ensino — reduziam-se a dois e nao se colocavam
como perguntas: O objeto da geografia e A crianga e a geografia. O segundo capitulo tem, nas duas secgoes,

o mesmo titulo: Como ensinar histéria e Como ensinar geografia.

A obra de Souto (1998), pelo seu lado, permite ilustrar a evolugao produzida na Didética nos lti-
mos anos. Diferente do que aconteceu em obras anteriores, Souto comega o seu trabalho definindo o que
se entende por Diddtica da Geografia. Na sua defini¢ao inicial aparecem os contetidos fundamentais que

desenvolve ao longo de quatro partes e dos quinze capitulos em que divide o seu trabalho:

Isto significa definir a diddtica da geografia como um conjunto de saberes que nio se ocupam apenas dos
conceitos préprios desta drea. Também devemos considerar o contexto social e a comunicagio com os alunos.
Ensinar bem uma pessoa pressupoe dominar o contetido que se vai desenvolver na aula, organizar bem o discurso
conceptual e uma proposta adequada de tarefas. Se tudo isto é necessdrio, nio é suficiente. Faz falta conhecer, além
disso, como aprendem os nossos alunos, que obstdculos impedem a sua aprendizagem, que barreiras existem entre

o nosso desejo de ensinar e os seus interesses em relagio as propostas de aprendizagem (p. 12).

Souto dedica a primeira parte da sua obra & Geografia ensinada nas escolas e institutos. Nela analisa
os planos institucionais no periodo compreendido entre 1960 e 1990 e a prética do seu ensino. A segunda,
estabelece Os elementos de uma diddtica da geografia para o século XX1I, elementos que desenvolve em cinco
capitulos (Finalidades e objetivos numa programagcio de geografia, Os contesidos diddticos e a praxis da geo-
grafia como corpo de conhecimentos, Metodologia e estratégias de aprendizagem, Metodologia e procedimentos
para ensinar e A avaliagio em geografia). Na terceira parte, destinada a Sequéncia de aprendizagem geogriifi-
ca nas diferentes idades escolares, apresenta, em primeiro lugar, critérios e orientagdes para a sequéncia dos
contetidos que, posteriormente, exemplifica em 3-8 anos, 8-11, 12-16 e 16-18. A quarta parte dedica-se a
Investigar para inovar em diddtica da geografia. Os desafios do futuro século XXI. Nela analisa a investigagao
e a inovagao existente na diddtica da geografia em paises proximos, as propostas de inovagio e os projetos
curriculares existentes em Espanha, e, finalmente, realiza algumas propostas para investigar e inovar a

partir das praticas de sala de aula.

As quatro questoes deste trabalho constituem um bloco muito sélido e bem entrelagado nas pre-
ocupacoes que hoje ocupam a Diddtica. A intencionalidade da Diddtica, quanto a definigao dos conheci-
mentos destinados aos professores, estd bem desenhada nas seguintes palavras do autor:

As rotinas que sobrevivem de épocas anteriores sio um grande obstdculo, pois existe desconhecimento e

desconfianca sobre os curriculos oficiais, continuando a esperar-se que um bom livro resolva a sequéncia e a metod-

ologia dos contetidos. Pensamos que é necessdrio redefinir a figura profissional do docente.
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Um profissional que seja capaz de interpretar as normas legais a partir dos fundamentos da disciplina que vai
lecionar. Um professor que saiba entender os obstdculos que se levantam entre a mente e os interesses dos alunos e
as suas propostas de aprendizagem. Um docente que seja capaz de entender as chaves do mundo em que vivemos
para que possa analisar criticamente a informagio e lecionar aos seus alunos um conjunto de contetidos diddticos

que sejam Uteis para integrar-se na sociedade (Souto, 1998, pp. 78-79).

A obra de Souto pode ser considerada, sem ddvida, como um exemplo do que constitui o ensino
da Didética das Ciéncias Sociais na formagao inicial e continua de professores. Souto incorpora no seu
trabalho o contributo de diferentes campos de conhecimento para construir um modelo de andlise da

prética e da intervengao destinado aos professores.

A concegdo de Diddtica de Souto nio é, evidentemente, a Unica que existe. Coexistem hoje no
nosso pais [Espanha] distintas conce¢oes de didatica das ciéncias sociais e distintas linhas de pensamento
que, embora partilhando os mesmos “objetos”, desenvolvem-nos a partir de diferentes concegoes tedricas
e epistemoldgicas. Esta diversidade nao ¢, do nosso ponto de vista, um obstdculo para o crescimento
diddtico. Pelo contrdrio, como qualquer outra diversidade sup6e um enriquecimento. Talvez o obstéculo
apare¢a quando, sob a denominagao de Didética das Ciéncias Sociais, aparecem produtos cujo contetido
diddtico nao vai para além da sua designacio, ou produtos que se apresentam como os tinicos detentores
da verdade. Ou quando se inventam novos dominios do conhecimento diddtico distantes do conheci-
mento escolar e que, na minha concegdo, nao sio outra coisa sendo obras ou trabalhos de divulgacio do

conhecimento cientifico.

4. O curriculo de Didética das Ciéncias Sociais na formacao de professores: para que ensinamos

Didatica das Ciéncias Sociais?

No ambito das Diddticas Especificas, praticamente ninguém duvida hoje da idiossincrasia do con-
hecimento diddtico nem da sua natureza integradora de outros saberes que fazem parte do conhecimento
profissional dos professores. Nas palavras de Porldn e Rivero (1998, pp. 81-82), num trabalho dedicado a

Diditica das Ciéncias,

O conhecimento préprio das Diddticas Especificas ¢ o que Bromme (1988) denomina um conhecimento
misto, no sentido em que os conhecimentos psicopedagégicos se integram com os que se relacionam com a matéria
que se ensina. Esta unifo de conhecimentos nio supée, do nosso ponto de vista, e utilizando uma analogia, uma
mistura fisica entre eles, mas uma reagio quimica que permite a apari¢io de um corpo de conhecimentos difer-
enciado. As Diddticas especificas utilizam e reinterpretam os conhecimentos cientificos e psicopedagégicos para
explicar os processos de ensino e aprendizagem de uma matéria escolar determinada e para propor orientagoes

concretas de desenho e desenvolvimento curricular (Porldn & Rivero, 1998, p. 84).
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Por esta razao, estes autores consideram que as Diddticas Especificas, aliadas aos saberes metadis-
ciplinares “constituem um primeiro nivel de integragao epistemoldgica e de transformacao de significados
que facilitam a formula¢ao dos contetidos do conhecimento prético profissional” (Porldn & Rivero, 1998,

p. 84).

Os contetidos deste conhecimento devem constituir a coluna vertebral do curriculo da Didética
das Ciéncias Sociais na formagao de professores. De um curriculo cuja finalidade deve ser preparar os
professores para que sejam capazes de exercer a sua profissio — ensinar Ciéncias Sociais — dispondo dos
conhecimentos que os convertam num profissional reflexivo, capazes de tomar decisdes no complexo

mundo da prética. Num trabalho recente, Rozada (1999, p. 55) assinala que

O importante na formacio de um professor ¢ o que aprende para ser responsavel por essa reconstrugio do
saber, porque nela estao implicados todos os fatores que intervém no ensino. Para ensinar nio s6 ¢ necessdrio saber,
mas também saber como se sabe e porque se sabe deste modo, assim como revelar também a funcionalidade que
o professor ji deu aqueles saberes e que poderd dar para a formagio de individuos criticos; ¢ necessdrio também
colocar-se no lugar dos alunos e tentar compreender o seu mundo com o fim de procurar o seu significado e sentido
para o conhecimento escolar; e ¢ necessdrio adquirir a capacidade de “construir” e “desconstruir” esse conheci-

mento junto dos alunos e em didlogo com eles.

As palavras de Rozada, extraidas de um texto muito sugestivo e provocador, sintetizam aquilo que
alguns de nds pretendem fazer para formar os professores em Diddtica das Ciéncias Sociais. E ainda quan-
do Rozada nio acredita na institucionaliza¢io da Diddtica das Ciéncias Sociais, ou na sua “pretensio em
constituir-se como uma disciplina académica” (p. 48), nem “na existéncia de uma comunidade de espe-

. . . . » z . z
cialistas que se ocupem de produzi-la para que os professores a apliquem” (p. 49), a sua prépria obra é uma
evidéncia, demasiado importante (veja-se, por exemplo, Rozada, 1977), desta existéncia e da necessidade
de que algumas pessoas se ocupem de formar professores para que sejam capazes de atuar em consonéncia

com os principios das palavras anteriores.

Assim se reconheceu a raiz da Lei de Reforma Universitdria, com o novo mapa de dreas de conhe-
cimento, em que figuram pela primeira vez na histéria da universidade espanhola, as Didéticas Especificas
com essas dreas de conhecimento. O reconhecimento da existéncia de um campo de saber cuja finalidade
era, por um lado, a andlise das préticas de ensino de contetdos concretos, no nosso caso os que derivam
das disciplinas sociais, e, por outro lado, a formagao dos professores para ensinar estes contetidos. Igual-

mente, reconheceu-se a existéncia de um grupo de profissionais que se tém dedicado a esta tarefa.

A margem de alguns problemas derivados da articulagio do organigrama organizativo universi-
tario, problemas ainda nao resolvidos considerando tratar-se de uma 4rea recente, das politicas univer-
sitdrias e dos interesses corporativos dos departamentos, o certo é que a institucionalizagdo da Did4tica
das Ciéncias Sociais pressupoe o reconhecimento de um campo de problemas e a legitimagao do trabalho
realizado na prdtica pelo setor mais dindmico dos professores, desde hd muitos anos antes da institucion-

alizacio.
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Apés o reconhecimento da Diddtica das Ciéncias Sociais como drea de conhecimento universi-
taria, os professores do ensino superior que se dedicam a esta drea de formagao assumiram o desafio de dar
coeréncia a sua agdo, procurando alternativas programdticas que orientaram e direcionaram a sua prati-
ca. Este tem sido, e ainda ¢, o sentido que tem o trabalho da Associa¢ao Universitdria de Professores de
Diditica das Ciéncias Sociais® nos seus Simpdsios (em abril de 2000 se celebrard o XI, na Universidade de
Huelva, dedicado a “Modelos, contetidos e experiéncias na formagao de professores de Ciéncias Sociais”).
Certamente que nao foi possivel chegar a um discurso unitdrio, nem a priticas homogéneas. Mas também
nao era isso que se pretendia. Todavia, colocou-se em debate todos e cada um dos temas essenciais da
formagao dos professores em Diddtica das Ciéncias Sociais dos professores e avangou-se na constituigio de
um campo de problematicas, que tém permitido fixar os contetidos dos diferentes programas de formagao

e dar resposta aos problemas das préticas de ensino.

Nas Atas dos diferentes Simpdsios abundam os exemplos que ilustram como se aborda hoje a
Didética das Ciéncias Sociais na formacio de professores. Todavia, hd problemas que se mantém. A
institucionalizacio da Diddtica das Ciéncias Sociais na formagao de professores nio significa que a sua
integracdo nos planos de estudos da formacio de professores do ensino bésico esteja resolvida. A atual
hegemonia das disciplinas psicopedagdgicas e a pouca relacdo entre as Diddticas Especificas e entre estas
e a prdtica, na formac¢io de educadores e professores dificultam, em nossa opinido, a possibilidade de
abordagens mais inovadoras na sua capacitagao diddtica e profissional. A pouca consideragio da formagio
profissional dos futuros professores do ensino secunddrio, manifestada pelos organismos oficiais e da
universidade, relega, como ¢é sabido, a capacitagio diddtica para a CAP? ou para a futura pés-graduacio
profissionalizante, e evita uma abordagem mais genuina e inovadora, sobre a formagao profissional que

deveriam receber os futuros professores do ensino secunddrio.

Em suma, enquanto dominio de conhecimento, a Diddticas das Ciéncias Sociais cresceu e con-
solidou-se, tanto no mundo universitdrio como entre os professores do ensino bdsico e secunddrio. Na
Universidade existem jd programas de doutoramento em Did4tica das Ciéncias Sociais, assim como com
linhas de investigagdo especificas que vao aumentando o volume de conhecimentos sobre o que ocorre

quando se ensina e aprende Ciéncias Sociais, e quando se formam os professores para o seu ensino.

No ensino secunddrio, ¢ cada vez maior o nimero de professores que investigam sobre a sua préti-
ca de ensino e sobre os problemas de aprendizagem dos seus alunos. Também ¢é cada vez maior o nimero
de propostas de inovagdo construidas a partir do conhecimento emanado da prética e da investigacao
diddtica. A situagdo da Diddtica das Ciéncias Sociais é, sem ddvida, qualitativamente diferente do que

era hd trinta, vinte ou dez anos. Por isso, podemos manter a esperanca de que a sua evolugdo seguird em

8 Asociacién Universitaria del Profesorado de Did4ctica de las Ciencias Sociales (AUPDCS). Consultar http://didactica-cien-
cias-sociales.org/ Nota dos tradutores.

? CAP. Curso de Adaptacién Pedagégica: atualmente substituido pelo Mdster Universitario de Formacién del Profesorado.

Em Espanha utiliza-se, por vezes, a designagio de “maestro”, no sentido de identificar educadores do pré-escolar e docentes

do ensino bdsico que, em Portugal, sdo formados nas Escolas Superiores de Educagao. Nota dos tradutores.
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alta, e serd cada vez maior a sua influéncia na formacao de professores que, certamente, hd de oferecer
mais espago para a aprendizagem social dos cidadaos e das cidadas, na construgao da sua consciéncia de-

mocratica.
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O curriculo de Did4tica das Ciéncias Sociais

Para selecionar os contetidos de um curriculo de Diddtica das Ciéncias Sociais devemos partir nec-
essariamente da prdtica de ensino desses contetidos nas salas de educacio infantil e primdria, e nas escolas
de secunddrio e bacharelato. Importa conhecer e investigar as préticas de ensino das Ciéncias Sociais, da
Geografia, da Histéria e da Histéria de Arte; analisar os problemas desse ensino e das aprendizagens que
lhes estiao associadas, e investigar e analisar as suas causas; analisar o curriculo, as suas caracteristicas e
a sua racionalidade, e, em particular, as finalidades e valores que pretende transmitir; analisar e apreciar
as propostas e os materiais curriculares utilizados pelos professores; analisar a influéncia dos contextos e
a tradigao das préticas de ensino, etc. ... As investigacdes que se tém vindo a realizar sobre as priticas
de ensino, assim como a andlise do curriculo e das propostas e materiais curriculares, oferecem-nos in-
formagoes relevantes para a constru¢io do curriculo da Diddtica das Ciéncias Sociais. Do mesmo modo,
também deve ser considerado o contributo das investigacdes centradas nos professores, em especial, no seu
pensamento e nas suas crengas, e dos debates, propostas e investigagoes sobre as competéncias e os conhe-
cimentos dos professores. Sem divida que as fontes do curriculo de Didética das Ciéncias Sociais sao ricas
e diversificadas, abrangendo os conhecimentos referidos anteriormente e outros que emanam diretamente
da pritica de ensino, como, por exemplo, os que resultam da epistemologia das diferentes Ciéncias Sociais
e, ainda, da prépria Ciéncia, e ainda os procedentes da Psicologia da Educacio e da Sociologia, para referir

alguns exemplos.

A complexidade da tarefa é, consequentemente, enorme, como o ¢, igualmente, o seu desenvolvi-
mento na prdtica, o qual, por sua vez, mobiliza também conhecimentos sobre os contetidos, e os métodos e
as estratégias de ensino. Todavia, os conhecimentos que advém da prética de ensino da Diddtica das Cién-
cias Sociais, e, por outro lado, os que resultam dos curriculos da formagao de professores, s6 raramente sao
considerados no desenho do seu curriculo. Assim, podemos afirmar que no nosso pais, e na maioria dos
paises que nos sio préximos, talvez com a excegio dos Estados Unidos da América, o conhecimento do
desenho e do desenvolvimento do curriculo de Didética das Ciéncias Sociais na pritica formativa do ensi-
no superior e nos contextos escolares, onde os futuros educadores e professores realizam as suas préticas, ¢

ainda pouco conhecido e nio tem merecido, até hd poucos anos, o interesse da investigagao em diddtica.

Motivado pelo desconhecimento sobre o que ocorre quando se ensina e se aprende Diddtica das
Ciéncias Sociais, hd algum tempo abordei esta drea da investigagio sob duas perspetivas. Em primeiro
lugar, para justificar as bases teéricas do meu projeto docente, procurei saber que conhecimento existia e
que se tinha investigado sobre o ensino e a aprendizagem na formagao de professores para ensinar Cién-
cias Sociais e confirmei alguns dos contributos mais relevantes neste campo (Pages, 1997). Com Garcia
(Garcia & Pages, 1999), também procurei as investigacdes sobre a formagdo de professores do ensino
secunddrio. Em segundo lugar, em consequéncia do estudo feito, propus-me, por um lado, investigar as
minhas préprias préticas (Pages, 1996) e, por outro lado, promover uma linha de investiga¢ao no progra-

ma de doutoramento em Didatica das Ciéncias Sociais da Universidade Auténoma de Barcelona. Neste
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sentido, incentivei um grupo de colegas da minha Universidade a investigar sobre a drea da formagao

inicial de professores em Diddtica das Ciéncias Sociais e ofereci-lhes o meu apoio e a minha orientagao.

Neste Simpdsio apresentam-se alguns dos primeiros resultados desta linha de investigagdo (con-
sultar as comunicagdes de Bravo, Llobet, Riera e Santisteban). A minha comunicagio pretende contextu-
alizar, teérica e metodologicamente, estes trabalhos através da apresentacio de alguns resultados de novas
investigacoes ou estudos centrados nos estudantes, futuros professores, e na sua formagiao para ensinar
Ciéncias Sociais. A finalidade de todas as investigagoes analisadas, e das que aquele grupo apresenta, é a
de criar conhecimento para melhorar o curriculo e o ensino da Diddtica das Ciéncias Sociais na formagio

inicial de professores (Pages, 1999)" e, consequentemente, o ensino das Ciéncias Sociais.

Conhecimentos e perspetivas dos estudantes da formagio de professores de Ciéncias Sociais no

inicio dos seus estudos profissionais'

E cada vez maior o niimero de investigacoes sobre a formagio inicial de professores de Ciéncias
Sociais, direcionadas ao estudo dos conhecimentos e das perspetivas dos estudantes. Poucos poem em
divida que os estudantes iniciam os seus estudos profissionais com muitos conhecimentos e ideias sobre a
profissdo e sobre o ensino das Ciéncias Sociais. De um modo geral, considera-se que estes conhecimentos
e estas ideias sdo amplas, variadas e heterogéneas. Também se considera que decorrem das suas experién-
cias enquanto alunos, particularmente, a partir da imagem que retém do percurso que se encontram a
fazer no curso de formagao inicial que frequentam, assim como nas fases educativas anteriores, incluindo
a universitdria. Sao ainda influenciados pelos meios de comunicagao social, familia, amigos e outras ex-
periéncias educativas em que participaram. Estes conhecimentos de que sio portadores, podem estar em
conformidade com o saber cientifico ou profissional — que é pouco frequente —, podem estar incompletas

e serem parciais, erréneas ou estereotipadas.

Assim, concordamos que os estudantes da formagao inicial de professores tém as suas ideias acerca
da profissdo e que estas tiveram origem nas suas experiéncias escolares anteriores. Eo que Slekar (1998) de-
nomina de “Apprenticeship of Observation”, aprendizagem que se inicia no momento em que o estudante
entra na escola e que continua ao longo dos seus estudos. Durante esta longa etapa, os estudantes criam

os seus modelos de ensino e formam o seu pensamento como futuros professores.

! Este estudo nao pretende ser exaustivo. O seu objetivo é oferecer um panorama sobre o que se estd investigando neste
campo e as repercussdes que este conhecimento pode ter para a Diddtica das Ciéncias Sociais. O meu trabalho complemen-
ta-se com os contributos de Bravo, Llobet, Riera e Santisteban. Nota do autor.

12 Entendo por conhecimentos e perspetivas aqueles elementos do pensamento dos estudantes que se relacionam com o
ensino das Ciéncias Sociais. Na literatura que existe atualmente aparecem, para além destes conceitos, os conceitos de
representagdes prévias, esquemas de conhecimento, conce¢des ou ideias prévias, pontos de vista, crengas, pensamento dos
estudantes, teorias implicitas, etc.... Importa recordar que uma das primeiras investigadoras neste campo, a professora
Adler (veja-se Adler, 1984 ¢ Goodman & Adler, 1985), utilizou o conceito de perspetiva. Na minha opiniio, o conceito de
perspetiva caracteriza melhor os objetivos destas investigacoes,

21



Did4tica das Ciéncias Sociais

O problema que se discute em muitas investigacoes relaciona-se com o impacte que pode ter a
formagao inicial de professores nestas ideias, neste pensamento, no conhecimento dos estudantes em
formagao para serem professores sobre o ensino das Ciéncias Sociais. Para alguns investigadores, o im-
pacte da formagao inicial é pouco considerdvel devido ao facto destas ideias dos estudantes serem muito
resistentes 2 mudanca. Contudo, recentemente, considera-se que aquele impacte pode ser maior se estas
ideias forem o ponto de partida da sua formagio e um referente que se mantém ao longo do seu processo
formativo. Regra geral, a investigacao considera que estas ideias refletem uma imagem muito cldssica do
ensino das Ciéncias Sociais, uma imagem do que convencionimos chamar de “ensino tradicional”, trans-
missivo. Por isso, nio é de estranhar que muitos investigadores se interroguem se é possivel aos estudantes
da formacao inicial adotarem as perspetivas atuais sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias Sociais, se
nao analisarem rigorosamente os seus pontos de vista prévios sobre o saber, o ensino e a aprendizagem (Sl-
ekar, 1998). Para alguns autores, o resultado da formacao inicial dependerd basicamente da compreensao
que os estudantes tenham do seu préprio sistema de crencas, da sua racionalidade e das suas limitagoes
teérico-préticas. Mas também dependerd das experiéncias que tenham oportunidade de realizar, tanto nos
anos letivos de formac¢io em Didética das Ciéncias Sociais, como nas préticas de ensino supervisionado

que realizem nas escolas.

Para a maior parte dos investigadores, o mais importante nao ¢ questionar estes conhecimentos e
ideias, mas atuar sobre eles e reconhecer se mudaram e em que sentido mudaram. Alguns investigadores
apresentam-nos como desafios que se colocam aos professores de Diddtica das Ciéncias Sociais, outros
sugerem maneiras de utilizd-los, outros examinam as mudangas que ocorreram em consequéncias de de-

terminadas estratégias de ensino e aprendizagem realizadas ao longo da sua formagao.

Que imagem apresentam as investigacoes analisadas sobre o ensino das Ciéncias Sociais, ou de

disciplinas que as incluem?

H4 um amplo consenso no reconhecimento de que as experiéncias escolares dos estudantes
na formagio inicial de professores se encontram muito distantes das atuais concegoes sobre o ensino e
aprendizagem das Ciéncias Sociais. Regra geral, sao experiéncias pouco valorizadas pelos estudantes. A
maior parte das investigagoes destaca que a imagem do saber social, geogrifico ou histérico, de muitos
estudantes a frequentar cursos de formacio inicial de professores obedece a uma concegio positivista. O

ensino encontra-se centrado no professor e a aprendizagem apela ao uso da meméria.

Owens (1997), por exemplo, investigou as ideias de um total de 562 estudantes, distribuidos

por sete universidades da Florida. Estes estudantes foram divididos em dois grupos, conforme tivessem

na medida em que, genericamente, o que pretendem nio ¢ apenas indagar sobre o que conhecem os estudantes da formagao
inicial, mas também como o aprenderam, qual a sua origem e racionalidade, e ainda, fundamentalmente, como ¢ que estes
conhecimentos podem projetar-se na sua formagio como professores e, em consequéncia, como podem ser contemplados
nesta formacio. Nota do autor.
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(50,2%), ou nao, frequentado as unidades curriculares de Didédtica das Ciéncias Sociais. Aplicou um
questiondrio, e analisou e apresentou os resultados sob a forma de desafios para a formagao no 4mbito da
Didética das Ciéncias Sociais. Estes desafios sao obstdculos que os professores de Didética das Ciéncias
Sociais devem ter presentes nos seus cursos de formacio de modo a que os estudantes os possam superar.
Em sua opiniao, o primeiro desafio refere-se as experiéncias passadas. Um grande nimero de estudantes
classifica-as como negativas, deixando aos professores de Diddtica o desafio de mudar aquela percegao
negativa e convencé-los de que as Ciéncias Sociais s20 uma drea de conhecimento importante e vital para a
formagao dos cidadaos. O segundo desafio, na sequéncia do primeiro, ¢ a falta de interesse dos estudantes
da formagao inicial pelo ensino das Ciéncias Sociais. Deste modo, o objetivo que importa superar é con-
vencé-los de que o ensino das Ciéncias Sociais pode ser uma experiéncia prazerosa, significativa e relevante
para os professores do ensino primdrio e para os seus alunos. O terceiro desafio diz respeito a natureza e
as caracteristicas do conhecimento social que possuem os estudantes, em especial as que se referem a raga,
classe e género. Segundo este autor, muitas daquelas crengas podem considerar-se conservadoras, as quais
dificultam uma abordagem multicultural do ensino das Ciéncias Sociais. Finalmente, os dois tltimos
desafios relacionam-se com a selecao dos contetidos das unidades curriculares de Didética das Ciéncias
Sociais e as prdticas que os estudantes realizam nas escolas. Quanto ao primeiro caso, Owens considera,
por um lado, que os professores de Diddtica das Ciéncias Sociais nao podem ignorar os conhecimentos e
as atitudes prévias dos estudantes; por outro lado, que devem aproveitar a predisposicao dos estudantes
para aceitar o que lhes é ensinado nas unidades curriculares de Diddtica, em especial se o fizerem sob
a forma de problemas sobre os quais devem refletir. No que concerne as préticas, este autor aconselha a
implementar estratégias de modo a que os estudantes tirem o mdximo proveito delas. Owens também
acredita que quando as prdticas e a formagdo académica se articulam de forma coincidente, os desafios sao

mais facilmente superados.

Sem duavida que o ensino ministrado aos estudantes influencia a sua conce¢io sobre as disci-
plinas sociais e a natureza do seu saber, a selecdo dos contetdos, e os métodos e estratégias de ensino e
aprendizagem. Realizaram-se algumas investigacoes direcionadas para a descoberta destas concegoes. Por
exemplo, os trabalhos de Leat (1996) e de Nga-Yee (1998) sobre a imagem que os estudantes dos cursos de

professores de histdria e geografia tém sobre estas disciplinas e o seu ensino.

Leat analisa alguns dos construtos mais importantes nas imagens dos estudantes para professores
de geografia e demonstra a sua influéncia no desenvolvimento profissional. Leat considera ser fundamen-
tal analisar estas imagens a fim de estabelecer estratégias que provoquem mudancas conceptuais. Através
da aplicag¢do de um questiondrio a todos os estudantes que aspiravam a ser professores (cerca de 200),
reconheceram-se as origens destas imagens e a sua influéncia nas concegoes que tém sobre o oficio do
professor. Foram solicitadas informagoes sobre alguns professores concretos que, na sua opinido, podiam
considerar-se como bons professores, pediu-se que se descrevessem a si préprios como professores de uma
turma (o0 que ensinariam, como ensinariam, o que fariam os alunos, etc. ...) e, finalmente, solicitava-se

aos estudantes que caracterizassem o trabalho do professor. As informagdes recolhidas sugerem que as
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imagens dos estudantes sao monoliticas, que as utilizam de um modo indiscriminado e que os seus estilos
de ensino sao parecidos aos que observaram ao longo da sua escolarizagao. Depois de entrevistar em pro-
fundidade dois estudantes, Leat conclui, assinalando (a) que algumas imagens sao mais apropriadas para
a acao do que outras; (b) que é necessdrio considerar estas imagens na formagcao inicial de professores; e (c)
que ¢ provdvel que estas imagens mudem com dificuldade devido ao pouco impacto que tem a formagao
inicial.

Nio é da mesma opiniao Nga-Yee, que investigou as perce¢oes dos estudantes para professores de
geografia. do primeiro e do dltimo ano do Hong Kong Institute of Education. Através da aplicagio de um
questiondrio, investigou as percecoes daqueles estudantes sobre os objetivos da educacio e os métodos de
ensino da geografia, a natureza da geografia e o seu ensino, os fatores que influenciam o uso de métodos
de ensino nas aulas de geografia, etc. ... Os resultados indicam que o papel da formagao inicial nao ¢ tao
reduzido como tém assinalado outros investigadores. Na sua opinido, no processo de aprendizagem para
ensinar geografia, os estudantes sofrem muitas influéncias, desde os cursos na universidade até as préticas,
que lhes permitem repensar as suas concegoes prévias e reconsiderar o papel que deverdo assumir como

futuros professores.

Nio temos diividas de que a mudanga das concegoes e dos conhecimentos prévios dos estudantes é
mais fécil de alcangar quando, em vez de ignorar essas concegdes, partimos delas para atuarmos no sentido
de as modificar. Isto é assinalado por Pendry (1998) em relacio a formagao de professores de histéria. Para
esta autora, ¢ grande a diversidade que existe entre os estudantes que querem ser professores de histéria,
se tivermos em conta as suas experiéncias anteriores. No seu trabalho, a titulo de exemplo, apresenta trés

casos de estudantes com perspetivas diferentes sobre
a) a natureza e o valor da histdria e do seu ensino;

b) a aprendizagem da histéria e o papel do professor; na sua opinido os estudantes tém

ideias muito claras sobre quem é e quem nio é um professor eficaz;
¢) aeduca¢io em geral e a sua contribui¢io enquanto professores;

d) o que necessitam aprender para que as suas ideias se concretizem, e o que lhes falta

aprender sobre isso.

Por isso, considera que estas perspetivas devem ser consideradas na formagao inicial de professores,
pois, ao atuar como filtros ou lentes, determinam as suas aprendizagens. Para além disso, permitem com-
preender o que o estudante faz ou deixa de fazer e aprender ao longo da sua formagao. Na opinido desta
autora, nem sao ideias indteis, nem devem ser ignoradas ou tomadas como descabidas. E sabido que sdo
ideias que oferecem muita resisténcia & mudanca e que, provavelmente, as nio conseguem modificar du-
rante a sua formacio inicial de professores de Ciéncias Sociais, tendo em conta a diferenca que se verifica

entre o longo periodo da sua gestacao e a brevidade em que ocorre a formagao. Assim, para Pendry, o
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mais adequado ¢ investigd-las através de debates com os estudantes, analisando os seus comentérios sobre
outros professores, e utilizd-las através do que considera ser um “delicado equilibrio entre legitimagio e
discussao” (p. 24). Uma vez conhecidas, importa ajudar os estudantes a explorar os seus fundamentos e a
sua racionalidade, trabalhando com elas, mais do que contra elas, ora comprovando o seu interesse para a
prética educativa ora aceitando a existéncia de diferentes pontos de vista ou de interpretagio sobre virios

aspetos, como as finalidades do ensino da histéria, as estratégias de ensino mais adequadas, etc..

Os conhecimentos e perspetivas dos estudantes sobre o ensino das Ciéncias Sociais mudam durante

a formagao de professores?

Podem, desde logo, mudar se forem objeto de andlise e reflexao por parte dos préprios estudantes.
Podem, também, mudar quando as experiéncias de aprendizagem na Diddtica das Ciéncias Sociais se
basearem nas concegbes mais atuais do saber social e do ensino e aprendizagem. E quando, nas préticas
docentes, forem experimentados modelos alternativos de ensino coerentes com as novas ideias desen-
volvidas no ensino superior. Na opinido de Agell (1998), existem evidéncias suficientes que demonstram
a possibilidade de introduzir mudangas e reestruturar as crengas dos futuros professores, no decurso da
sua intera¢ao com os contetidos e métodos das unidades curriculares de Diddticas e das suas experiéncias

préticas na sala de aula.

Na sua investigagdo sobre a “aprendizagem de observagio” dos estudantes, na formacio inicial,
Slekar (1998) afirma que a histdria aprendida pelos estudantes afeta as suas crengas sobre o seu ensino
e a aprendizagem, e a sua compreensdo sobre a maneira de a ensinar. Parte dos problemas do ensino da
histéria e relaciona-os com a conce¢io epistemoldgica que se tem do saber histérico e das suas reper-
cussOes no ensino, e interroga-se sobre as implicacoes que pode ter, nos estudantes da formacio inicial
de professores, a concegao de histéria adquirida ao longo da sua escolaridade. Exemplifica com o debate
historiogrifico entre a objetividade do saber histérico ou a natureza interpretativa desse mesmo saber.
Quando os professores transmitem uma concegio do saber histérico como um saber objetivo, aprendido
através da leitura e da memorizagao mecanica — hipétese mais do que provével — pergunta-se: a) como
é que esta concegao determina as crengas dos estudantes da formagao inicial e o seu posicionamento no
ensino da histéria? b) como é que os estudantes podem assumir novas concegoes de um ensino da histéria
mais interpretativo e mais vinculado com uma aprendizagem de natureza construtivista, quando a sua
formagao e as suas crengas foram construidas num outro modelo? e ¢) como podem os futuros professores

ser orientados, na diddtica, de modo a neles provocar um conflito cognitivo e uma mudanca conceptual?

Existem vdrias investigacoes que pretendem dar resposta a estas questoes. Algumas centram-se,
especificamente, nas aprendizagens de contetdos e de competéncias, dos estudantes, que se consideram
como requisitos ou condigoes prévias para o ensino nas aulas de primdria e secunddria, as quais, em geral,
se baseiam nos contributos de cada uma das ciéncias. Outras, pelo contrdrio, estabelecem uma estreita

relagdo entre a teoria e a prética. Entre as primeiras, destacam-se as que se centram na conce¢ao de histéria
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e no desenvolvimento do pensamento histérico dos estudantes. Também existem algumas que analisam o

desenvolvimento da reflexao critica enquanto condigao bdsica para o exercicio da docéncia.

Yeager e Davis Jr. (1994, 1995), Yeager ¢ Wilson (1997), Kay e Davis Jr. (1998) e Seixas (1998),
por exemplo, investigam sobre o conhecimento histérico dos estudantes, em especial, sobre o seu pensa-
mento histérico, e sobre a maneira de o utilizar nas suas aulas. O seu objetivo é averiguar como é que os

estudantes aprendem a ensinar histéria nas unidades curriculares de Diddtica.

O ponto de partida destas investigagoes baseia-se em diferentes trabalhos e investigagoes sobre
a aprendizagem da histéria por parte das criangas. Estas investigacoes demonstram que os alunos da
primdria estdo capacitados para entender problemas histéricos e a natureza interpretativa da histéria. O
problema do ensino da histéria nao estd, pois, em quem aprende, mas em quem ensina, no que ensina e
como ensina. Por isso, considera-se necessirio conhecer o conhecimento do professor, ou do estudante que
deseja ser professor, sobre a histéria e o pensamento histérico, para, desde a formagao inicial, ensind-los a
intervir na pratica de acordo com estas novas ideias. Em definitivo, trata-se de saber como mudam as suas

ideias e aprendem a ensinar histéria.

Yeager e Davis Jr. (1994) descobriram que o pensamento histérico dos estudantes de formacao
inicial ¢ muito semelhante entre os que pretendem ser professores do ensino primdrio ou do ensino se-
cunddrio, apesar destes ultimos terem uma formagao mais ampla no campo da histéria. E comprovar-
am que as unidades curriculares de Diddtica podem ter um papel muito valioso para desenvolver as
epistemologias das disciplinas que os futuros professores devem dominar no ensino. Os estudantes que
participaram nestes estudos afirmam que que as unidades de Diddtica lhes ofereceram uma perspetiva
diferente sobre o ensino da histéria. Num trabalho posterior (Yeager & Davis Jr., 1995), investigaram a
compreensio dos estudantes sobre 0 modo como os historiadores constroem a histéria e como analisam
as evidéncias recolhidas durante o processo de investigagao histdrica. Os investigadores sao da opinido de
que, se as unidades de Diddtica nao partirem destes conhecimentos, incidindo neles, pode-se reforcar a

tendéncia dos futuros professores continuarem a ensinar uma histéria objetiva e factual.

Posteriormente, Yeager e Wilson (1997) analisaram o modo como as unidades de Didética podem
facilitar o desenvolvimento do pensamento histérico dos estudantes de professores do ensino secunddrio.
E, consequentemente, para prepard-los para ensinar os alunos a pensar historicamente. O seu estudo ba-
seia-se nas observagdes e entrevistas realizadas a 30 estudantes que frequentavam o curso de formacio de
professores de Ciéncias Sociais do ensino secunddrio, no Ambito de uma unidade curricular de Diddtica
implementada numa universidade, na qual se promove o cruzamento entre a componente de formagao
que se realiza dentro da universidade e a componente das préticas implementadas nas escolas pelos es-
tudantes. Na sua opinido, a unidade de Did4tica foi a chave para que os estudantes dessem mais atengdo a
necessidade de formar o pensamento histérico dos seus alunos. Porém, concluem o seu trabalho afirman-
do que fazem falta mais investiga¢oes sobre 0 modo como os estudantes pensam historicamente e como

abordam os contetdos e os recursos da histdria.
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Pelo seu lado, Seixas (1998) investiga as dificuldades que os estudantes experimentam, nas aulas
de histéria, para desenhar exercicios baseados na utilizagao de fontes primdrias de maneira critica e con-
strutiva. No seu trabalho, analisa simultaneamente o pensamento dos estudantes sobre os recursos da

histéria e as suas concegdes sobre o pensamento dos seus alunos sobre esses mesmos recursos.

Nesta mesma linha de investigacdo também encontramos Fehn e Koeppen (1998), e Haeussler e
Davis Jr. (1998). A investigagao dos primeiros centra-se numa unidade curricular de Diddtica das Cién-
cias Sociais para estudantes a frequentar a formacgio inicial de professores para o ensino secunddrio e a
influéncia que esta teve na sua formagio enquanto professores. Concretamente, através de entrevistas e
produgdes escritas, estudam a forma como um grupo de 11 estudantes, futuros professores de Ciéncias
Sociais, aprende a ensinar histéria, utilizando fontes primdrias para interpretar o passado, e utilizam estes
conhecimentos nas aulas no ciclo secundério. Na sua opiniio, a compreensio dos estudantes sobre 0 modo
como os historiadores constroem o conhecimento histérico e a aprendizagem de uma diddtica coerente
com esse processo, pode contribuir para que eles desenhem e experimentem a implementagao de préticas
alternativas. Os onze estudantes utilizaram nas suas aulas fontes primdrias diversas, e quatro deles solic-
itaram aos seus alunos a escrita de textos histéricos baseados nas fontes consultadas ou que criticassem
textos histéricos de outros colegas. Estes dois investigadores concluiram que as unidades curriculares da
Diddtica tém uma importante incidéncia nos estudantes, quando estes interpretam e agem nas situagdes
concretas de ensino. Porém, questionam se esta influéncia perdura quando os estudantes ficam sob a tutela
dos professores cooperantes e se perdurard no futuro. Haeussler e Davis Jr., por outro lado, investigaram
como o pensamento critico dos estudantes, a frequentar a formagao inicial de professores de Ciéncias So-

ciais, se reflete nos seus textos histéricos, isto é, produzidos no dominio do saber histérico.

Outra preocupagio destes investigadores consistiu em conhecer o impacto das unidades curric-
ulares de Diddtica das Ciéncias Sociais no desenvolvimento das concecoes éticas e morais do trabalho
dos professores e na reflexao sobre as condigoes sociais de ensino dos estudantes em formagao. Dinkel-
man (1999) investigou a influéncia da unidade curricular de Diddtica no desenvolvimento de professores
criticos reflexivos, capazes de promover uma educacio civica democrdtica. No seu trabalho, um estudo
de caso centrado em trés estudantes, futuros professores de Ciéncias Sociais do ensino secunddrio, no
ambito de uma unidade de Ciéncias Sociais por ele lecionada, descreve a evolugdo destes estudantes ao
longo do semestre. Estuda a sua evolugio, caso a caso, dando atenc¢io s suas ideias iniciais sobre o ensino
e aprendizagem das Ciéncias Sociais, analisando o modo como estas foram mudando. Fez entrevistas
pessoais aos estudantes e analisou as produgées escritas de cada um deles. Concluiu que a sua investigacio
revelava que os trés estudantes tinham desenvolvido a sua reflexdo critica ao longo do semestre e que
estavam capacitados para pensar sobre o seu trabalho de forma critica. Todavia, nio alteraram os seus
pontos de vista sobre a cidadania democrdtica critica, nem desenvolveram uma compreensao racional do

seu trabalho, enquanto professores de Ciéncias Sociais.

Apesar dos resultados desta investigagdo, parece que quando incidimos sobre os conhecimentos,
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as ideias, as crengas dos estudantes em formagao, registam mudangas positivas, isto é, ocorre uma mu-
danga conceptual. Isto é o que consta na maioria das investiga¢oes consultadas. Outra coisa é saber se esta
mudanga conceptual é acompanhada por uma mudanga nos comportamentos dos estudantes, enquanto
futuros professores do ensino primdrio ou secunddrio. Parece também ser mais fécil que estas mudangas

ocorram quando existe coeréncia entre a teoria e a pratica, algo que, aparentemente, nem sempre acontece.

Por vezes, esta coeréncia decorre da aquisi¢ao de métodos de ensino proporcionados institucional-
mente. E o caso da investigacio de Puk (1996) sobre a resolugio de problemas. Puk elaborou um progra-
ma de formagio centrado neste método, direcionado para estudantes em formagio de professores do ensi-
no primdrio de Ciéncias Sociais, numa provincia em que este método é uma das principais componentes
da sua filosofia educativa. Através das suas observagdes comprovou que os estudantes da formagao inicial

podem aprender estratégias deste tipo num curto espago de tempo e aplic-las nas aulas com éxito.

Como é que as priticas influenciam a formagao dos futuros professores de Ciéncias Sociais?

Existem vérias investigacdes que procuram conhecer a influéncia da formagao prdtica nos futuros
professores de Ciéncias Sociais. Nos casos que apresento, relaciona-se esta componente com a formagéo
tedrica recebida nas institui¢oes formadoras de ensino superior, procurando a coeréncia entre as duas

praticas ou entre as ideias que as sustentam.

Um exemplo dos resultados desta coeréncia é apresentado no trabalho de McFadyen e Szymanski
(1997). Estas autoras analisam as perce¢oes de um grupo de 41 estudantes durante a sua formagao inicial
de professores de estudos sociais do ensino primdrio, e as mudangas produzidas depois das aulas de uma
unidade curricular de Didética. Utilizando um método etnogrifico, analisam a maneira como os es-
tudantes examinam as mudancas das suas percecoes sobre como ensinar Ciéncias Sociais e a sua confianga
e capacidade para planificar e lecionar no ensino primdrio, em aulas que foram observadas, examinadas e
debatidas pelas investigadoras. Na sua opiniao, as respostas a estes estudantes em formagao, indicam que,
no inicio da unidade curricular de Did4tica, os estudantes estavam conscientes das suas experiéncias ante-
riores, qualificando-as como aborrecidas (boring) e baseadas em métodos tradicionais (aulas expositivas,
manuais, explicagoes orais, etc....). A observa¢ao e interpretagio dos resultados das aulas de Diddtica e das
praticas em sala de aula permite-lhes afirmar que a disciplina de Diddtica provocou em certos estudantes
importantes mudangas conceptuais que identificam perante uma nova e distinta maneira de entender o
ensino das Ciéncias Sociais. Assinalam como aspetos determinantes desta mudanga o enfoque constru-
tivista desenvolvido na diddtica e a prética reflexiva. Afirmam que a mudanca nao ¢ ficil, mas quando ¢
langado o desafio aos estudantes, nas unidades curriculares de diddtica, para analisarem as suas concegoes,
oferecendo-lhes experiéncias alternativas, pedimos que pensem sobre os problemas do ensino das Ciéncias
Sociais, que discutam explica¢oes alternativas, que as experimentem, etc., isto é, que desenvolvam uma
pratica reflexiva, é possivel que se estabelecam as bases para uma mudanga das priticas de ensino das

Ciéncias Sociais.
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Contudo, como j4 foi salientado, a mudanca conceptual dos estudantes, no dominio das Ciéncias
Sociais, parece ser mais ficil de alcancar do que a mudanca das prdticas. A influéncia das unidades cur-
riculares de Didética e das préticas na mudanga das perspetivas dos estudantes também foi investigada
por Wilson e Readance (1993) e por Wilson, Konopak e Readance (1994). No primeiro trabalho, Wilson
e Readance (1993) investigaram as perspetivas de quatro estudantes da formagao inicial de professores de
Ciéncias Sociais do ensino primdrio e a sua evolu¢ao no decorrer das unidades curriculares de Diddtica
e das préticas. O seu estudo baseou-se num questiondrio inicial — um Inventdrio de Conceitos sobre
Ciéncias Sociais (CSSI) — e em entrevistas e observagoes na sala de aula. Nas suas conclusées, destacam
a mudanga das suas concegdes sobre o ensino das Ciéncias Sociais, as quais foram melhorando durante o

curso e continuaram a melhorar no decorrer das préticas.

Num trabalho posterior, Wilson, Konopak e Readance (1994) analisaram as crencas e as prdticas
dos estudantes da formacio inicial de professores do ensino secunddrio, comparando as suas concegdes
antes e durante as prdticas e analisando em profundidade as decises e as priticas de um dos estudantes.
Com a sua investiga¢do pretendiam compreender como podiam evoluir as perspetivas dos estudantes.
Passaram um questiondrio — a CSSI — a 11 estudantes no inicio da unidade curricular de Diddtica e no
final das préticas, para determinar as suas concegdes sobre o ensino das Ciéncias Sociais e analisar a sua
evolugio, e estudaram em profundidade um dos estudantes, na sua prdtica, utilizando materiais e instru-
mentos diversificados. No seu trabalho, expdem as caracteristicas e a racionalidade da unidade curricular
de Did4tica das Ciéncias Sociais (um semestre) e o tipo de trabalho que os estudantes realizam nas préti-
cas, no semestre seguinte. Os resultados do seu trabalho indicam que as mudancas das concegées dos 11
estudantes foram positivas, mas que as préticas do estudante analisado nem sempre foram coerentes com
as suas concegdes. Estas concegbes eram coerentes com as que se planificaram nas aulas de Diddtica das
Ciéncias Sociais (utilizacio de métodos e materiais alternativos ao manual escolar, interacao social, etc.),
mas a medida que as préticas iam avangando, o estudante utilizava cada vez mais 0 manual e menos os
materiais alternativos. As razdes esgrimidas pelo estudante para justificar a mudanga eram que os méto-
dos alternativos exigiam demasiado tempo, que nao podiam cobrir todo o programa e que a professora de
turma preferia que se utilizasse mais o manual. As mudancas na conduta do estudante comegaram a pro-
duzir-se quando aumentou a influéncia da professora cooperante, passando a ser maior da do supervisor

da universidade.

Um dos problemas dos resultados da formacio inicial de professores em Diddtica das Ciéncias
Sociais relaciona-se com a ultima situagio descrita pelos autores: as relagoes teoria e pritica, a influéncia
dos professores e das professoras cooperantes nas prdticas dos estudantes, e as diferengas entre as suas con-
cegdes sobre o ensino das Ciéncias Sociais e as concessoes dos professores de Diddtica. A influéncia dos
professores cooperantes sobre os estudantes, na pritica de ensino, pode ser muito grande e pode contribuir
para reforgar as suas teorias prévias ou para modificd-las. Em geral, a primeira coisa que os estudantes
em formacdo descobrem, quando iniciam as suas prdticas no ensino primdrio e secunddrio, ¢ a falta de

coeréncia entre a formagio na universidade e a prdtica. Para muitos estudantes, a pritica é uma fonte de
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conhecimento diddtico muito importante e, muitas vezes, ¢ mais valorizada do que aquilo que se ensina na
universidade. Contudo, a influéncia dos professores cooperantes, do clima de escola, pode ter repercussoes
negativas nas concegoes, atitudes e comportamentos que os estudantes em formagao tinham comecado
a adquirir na sequéncia da sua passagem pelas unidades curriculares da Diddtica. A prdtica pode voltar a
dar visibilidade as suas ideias, conhecimentos e perspetivas iniciais e recuar nas mudancas que jd tinham

comegcado a realizar.

As relagoes entre a Universidade e as escolas onde decorrem as prdticas foram estudadas por
McFadyen e Beth (1998). A sua investigagdo, de desenho etnogrifico, nio estd centrada diretamente nas
praticas dos estudantes em formacio para professores de Ciéncias Sociais, mas num programa de colabo-
racio escolas-universidades para o Desenvolvimento Profissional das Escolas (PDS). O objetivo era estu-
dar a experiéncia vivida por nove professores de Ciéncias Sociais de duas escolas de ensino primdrio e as
suas percegdes em relagio a ela. Dentro deste marco, investigaram os pontos fortes e os pontos fracos desta
colaboragao, que se referiam as préticas dos estudantes. A maioria dos professores entrevistados foram ou
sdo professores cooperantes nas praticas. Assinalam que ter estudantes a estagiar nas suas aulas implicou
mais trabalho, mas valorizaram positivamente a sua presenga porque levaram “ideias refrescantes” e eram
pessoas ansiosas tanto por aprender como por ensinar. Todavia, alguns nao consideraram tao positiva a
presenca dos professores universitarios nas suas aulas e, quase todos, consideram, depois de reconhecer
a experiéncia como positiva, que os principais obstaculos para uma boa colaboracio entre as escolas e as

universidades sao a falta de tempo e a atitude de ambas as partes.

Sem ddvida que sao necessdrias mais investigagoes sobre a natureza das relagoes universidade-es-
colas, pois a colaborag¢do de jardins de infincia e de escolas do ensino primdrio e secunddrio é fundamen-
tal para a formagao inicial de educadores e professores. Mas também pode ser fundamental para os educa-
dores e professores dessas salas, os quais podem beneficiar, tanto da presenca dos estudantes de professores
como das investigagoes, ideias e propostas que se concebem nas universidades. E, sem davida, também o
¢ para os professores de Diddtica das universidades que precisam de saber o que ocorre nas priticas e como
o devem utilizar nos seus programas de formacio. Neste sentido, investigar os contributos dos professores
cooperantes para a formagio inicial de professores e as aprendizagens que realizam nas aulas deveria tra-
duzir-se em projetos que relacionassem mais estreitamente a formagao inicial e a formagio continua de

professores.

Para além destas investigacoes, existem outros trabalhos sobre a aprendizagem prética dos es-
tudantes que frequentam a formagao de professores de Ciéncias Sociais. Assim, por exemplo, Wade (1995)
deu énfase ao desenvolvimento dos estudantes da formacao inicial em Ciéncias Sociais enquanto cidadaos
ativos através do que designa por “Community Service Learning”. Este servico consiste em construir
propostas de trabalho tteis para a escola e para a comunidade, vinculadas 4 Diddtica das Ciéncias Soci-
ais e as prdticas de ensino das Ciéncias Sociais como, por exemplo, recolher histérias orais de cidadaos

mais idosos para o curriculo de histéria nas escolas. A experiéncia realizou-se com o envolvimento de 41
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estudantes em formacio no dominio das Ciéncias Sociais. Estes estudantes, nao sé realizavam o servico,
como também deviam refletir sobre ele. Os resultados da experiéncia foram avaliados positivamente,
considerando que facilitaram a mudanga das concegoes dos estudantes, os quais observaram e experimen-

taram outras maneiras de ensinar Ciéncias Sociais.

Outras investigagoes

Concluirei esta revisao apresentando outras linhas de investigacao. A primeira relaciona-se com
os conhecimentos concretos dos estudantes na formagao inicial de professores no dominio das Ciéncias
Sociais. A segunda com os programas de formagao de professores de Ciéncias Sociais, entre os quais se

aborda a Diddtica das Ciéncias Sociais.

A investiga¢io de Osunde, Tlou e Brown (1996) nio se refere & imagem da profissio de ensinar
que tém os estudantes, mas aos seus conhecimentos concretos e as repercussoes que estes tém quando se
ensinam os alunos do ensino primdrio e secunddrio. Concretamente, analisam o conhecimento que tém
100 estudantes da formagio de professores primérios das Ciéncias Sociais sobre Africa. Partem do princi-
pio que o conhecimento escolar que tém os meninos norte-americanos sobre Africa est4 centrado em aspe-
tos ex6ticos e repleto de concecgdes erréneas e estereotipadas. E atribuem esta situagio a falta de preparagao
dos professores. Para confirmar as suas hipéteses, investigaram, através de um questiondrio, as imagens
de Africa dos estudantes da formagio de professores de Ciéncias Sociais. Nas suas conclusoes afirmam
que a imagem de Africa destes estudantes, como na maioria dos cidadios norte-americanos, ¢ a imagem
da Africa de Tarzan, que a televisio disseminou de forma recorrente nas mentes norte-americanas. E afir-
mam que os estudantes necessitam de receber informagao adequada se querem ensinar corretamente sobre

Africa aos alunos do ensino primdrio.

Provavelmente, a presenga de concegdes erréneas e estereotipadas ¢ um dos principais problemas
do ensino das Ciéncias Sociais nas escolas. O que, provavelmente, se relaciona, tanto com os conhecimen-
tos adquiridos pelos estudantes através dos poderosos meios de informagao, como a televisao, como com o
ensino que receberam. Tém razio estes investigadores quando reclamam sobre a necessidade de preparar
melhor os futuros professores para ensinar contetidos sobre Africa. Contudo, dada a quantidade de conhe-
cimentos que podem ser objeto do ensino das Ciéncias Sociais, uma preparagio adequada para todos eles
e de cada um deles ¢ invidvel. Talvez a solugdo esteja numa formagio epistemoldgica, baseada em ideias
concretas, que os habilite a reconhecer o que sabem e 0 que nao sabem, e que os oriente sobre o que devem
fazer para aprender o que devem ensinar, se o querem fazer bem. Esta linha de investigacao ¢ aplicdvel a
muitos contetdos concretos ¢, a partir da Diddtica, é importante té-la presente, pois temos de convencer
os estudantes sobre a necessidade de continuarem a aprender ao longo da sua vida profissional, de atualizar

periodicamente os seus conhecimentos e de ndo ensinarem nada sem té-lo aprendido previamente.

A segunda linha de investigagdo afasta-se das que até agora foram apresentadas. Todavia, é de

31



Did4tica das Ciéncias Sociais

enorme relevincia para compreender e explicar o papel da Diddtica na formagao dos professores. Trata-se
de investigar os contextos institucionais onde esta formac¢ao tem lugar e do modo como a influencia e
determina. Shiveley (1996) desenvolveu um estudo de caso qualitativo de trés programas de formagao
de professores das Ciéncias Sociais de trés universidades diferentes. Observou a vida das universidades,
entrevistou professores, alunos e administradores, e analisou documentos de todo o tipo. Sem ignorar a
grande influéncia que os fatores externos de tipo politico, econdémico, cultural, etc., tém na formagao de
professores, privilegiou o contexto institucional porque é nele onde as relagées de poder se concretizam e
dao lugar a programas de um ou outro tipo. O conjunto das categorias analisadas (estudantes, professores,
relagdes com outros profissionais, rigor no trabalho, investigagao, etc....) permitiu apresentar um retrato
muito preciso do modo como cada universidade concretiza a formagao de professores de Ciéncias Sociais.
Entre as diferengas mais evidentes, destaca o tamanho das institui¢oes (quanto maior é a universidade
mais sao as potencialidades dos programas de formacao dos futuros professores de Ciéncias Sociais) e o
grau de coeréncia e a estrutura dos programas em fungao das finalidades que cada universidade define
para a formagio de professores de Ciéncias Sociais. Na minha opinido, o valor desta investigagao reside
precisamente na necessidade de identificar os planos de formagao de professores das Ciéncias Sociais, e no
lugar que neles ocupa a Diddtica das Ciéncias Sociais, num contexto em que a correla¢io de forgas se ma-
terializa de um modo concreto e permite explicar e compreender porque é que a formagao de professores

de Ciéncias Sociais ainda continua a ser como é.

Consideragoes finais

A finalidade desta revisao, como foi assinalado no inicio, é fazer ressaltar a importincia da inves-
tigagao na formagao de professores em Diddtica das Ciéncias Sociais. As investigacoes analisadas, e outras
ja revistas anteriormente, facilitaram-nos o acesso a conhecimentos importantes para poder iniciar uma
linha de investigagao prépria, tanto em relagao com os problemas a investigar, como com a metodologia
a utilizar. Como se poderd comprovar, os trabalhos de Bravo, Llobet, Riera e Santisteban, apresentados
neste simpdsio, desenvolvem temas semelhantes aos que foram aqui apresentados e com metodologias
similares, mas a partir da situagdo atual que se vive em relacao a Diddtica das Ciéncias Sociais nas univer-

sidades espanholas.

O objetivo dltimo destas investigagoes e da linha de trabalho que estamos desenvolvendo no
programa de Doutoramento em Did4tica das Ciéncias Sociais da Universidade Auténoma de Barcelona
nao consiste somente em melhorar o nosso curriculo de Didética das Ciéncias Sociais e as nossas préticas
de ensino, mas também em formar professores e professoras capazes de ensinar Ciéncias Sociais que per-
mitam aos cidadios e as cidadas construir um futuro mais justo, mais soliddrio e tolerante. Em tltima
andlise, investigar a nossa prética, conhecer a sua racionalidade, s6 é, na minha opinido, um meio, um
instrumento, para intervir na melhoria das priticas de ensino das Ciéncias Sociais e na formagio de-

mocrética dos jovens cidadaos e cidadas.
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III. COMO AVALIAR O PENSAMENTO

HISTORICO DOS ALUNOS:? 13
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Este trabalho apresenta alguns resultados de uma investigagao sobre o processo de formagio do
pensamento histérico dos alunos. Trata-se de avaliar este processo a partir de uma concegao de avaliagao
enquanto instrumento para recolher informagao sobre a constru¢iao de competéncias histéricas. Por este
motivo, o trabalho com os alunos comegou com a planifica¢ao de um problema a resolver, relacionado
com o exilio da Guerra Civil: Porque se foram embora? (Santisteban, Gonzdlez & Pages, 2010). Este tra-

balho desenvolveu-se em trés fases.

Na primeira fase, os alunos tinham de interpretar fontes histéricas primdrias que explicavam as
causas do exilio, para construir uma primeira resposta a questdo. Na segunda, apresentaram-se trés in-
terpretagoes de historiadores com visées diversas, pelo que os alunos deviam rever a sua resposta inicial e
reelabord-la. E por tltimo, o tema era construir uma narra¢io histérica final sobre as causas do exilio, com
a elaboragao de um video, incluindo imagens, cangdes, etc. Esta tarefa permitiu usar uma linguagem dif-

erente da habitual e mais préxima dos seus interesses, favorecendo narrativas mais complexas e matizadas.

Esta investigagao sobre a avaliagao da formag¢do do pensamento histérico dos alunos realizou-se a
partir dos principios da teoria fundamentada: grounded theory (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin,
1990).

Breve descri¢ao do projeto
Os antecedentes

Este foi o terceiro projeto sobre a formagio do pensamento histérico desenvolvido pelo grupo
GREDICS", desde 2005. Foi possivel a sua concretizagao gragas aos apoios 4 inovagio e investigacio

educativas (ARIE) da agéncia AGAUR da Generalitat de Catalunya.

O objetivo

O nosso principal objetivo nas investigacoes realizadas nos dltimos anos consistiu em estabe-
lecer critérios que favorecessem o desenvolvimento do pensamento histérico e das competéncias histéricas
através da concegao e experimentacio de materiais diddticos centrados na explicagdo causal e na com-
preensao do passado. Entendemos, alids, que a formagao do pensamento histérico inclui a aprendizagem
de capacidades para a empatia e a narragao histérica. Também acreditamos que o desenvolvimento do

pensamento histérico pressupde, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento da consciéncia histérica.

A compreensio do passado requer a aprendizagem dos mecanismos de interpretagao histérica.
Pressupde saber que a histdria que se ensina e se aprende nio é o passado, mas uma constru¢io, uma

interpretagio do que sucedeu. Neste sentido, ¢ uma aprendizagem chave ji que permite preparar os jov-

' Grupo de investigagao reconhecido pela Generalitat de Catalunya. 2009SGR468. Nota dos autores.
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ens para saberem diferenciar entre os factos e a sua interpretacao. Por isso, pensamos que o pensamento
histérico é um aspeto imprescindivel da educagao para uma cidadania democrdtica. Nos nossos projetos,
temos trabalhado com diferentes aspetos do pensamento histérico. Neste caso, temos posto énfase na “in-
terpretagao histérica”, mas tendo sempre em conta as relagdes que esta tem com a causalidade, a empatia
e a narra¢do. Por outro lado, temos constatado a necessidade do uso de linguagens diversas para melhorar
as aprendizagens da histéria. Nesta investigagao, temos analisado e valorizado as vantagens de usar outras
linguagens narrativas, como a linguagem audiovisual, para construir relatos e narrativas histéricas sobre

o exilio dos republicanos espanhdis.

A amostra

A fase empirica da investigagdo desenvolveu-se em quatro centros educativos de Educagio Se-
cunddria® localizados nos arredores da cidade de Barcelona (dois centros concertados' e dois publicos).
Participaram 300 alunos, desde o 2.2 de ESO [13-14 anos] até ao 2.° de Bacharelato”

A equipa de investigagio

A equipa de investigagao deste projeto foi formado por treze professores18: sete de Educagao Se-
cunddria e seis da UAB [Universidade Auténoma de Barcelona]. Tal permitiu estabelecer fortes vinculos
entre a teoria e a pratica, assim como utilizar instrumentos de recolha de informacio préprios das investi-
gacoes etnogréficas e da investigagio-agio, jd que os professores eram também investigadores e, para além
disso, alguns investigadores colocavam-se como observadores participantes. Tanto uns como os outros
participaram em todo o processo: desde a defini¢io dos objetivos de investigagao até A experimentacio
nas aulas, passando pela conce¢io de todos e cada um dos materiais diddticos utilizados (neste caso, video,
questiondrio, atividades de ensino-aprendizagem, selecao de fontes...). No percurso da investigagdo que o
GRADICS tem vindo a desenvolver faz alguns anos, este projeto partilha os principios da teoria critica,

por um lado, e da investigacao qualitativa centrada no estudo de casos, por outro.

Formagio do pensamento histérico: bases tedricas

A finalidade mais importante do ensino da histéria ¢ a de formar o pensamento histérico dos alunos,
enquanto parte essencial da sua formagao cidada, para poder interpretar o mundo atual e para melhor

gerir o futuro (Pages, 2009). Neste sentido, temos definido, em outros trabalhos, o que é o pensamento

5 Escolas secunddrias. Nota dos tradutores.

!¢ Escolas privadas com financiamento publico. Nota dos tradutores.

Y Bachillerato, corresponde a educagdo secunddria pds obrigatéria (16-18 anos). Nota dos tradutores.

'8 Joan Berlanga, Agnés Boixader, Teresa Casas, Vicent Espi, Marina Ferndndez, Neus Gonzdlez, Gustavo Gonzélez, Jests
Granados, Cecilia Llobet, Joan Llusa, Jordi Mayol, Joan Pages e Antoni Santisteban. Nota dos autores.
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histérico a partir da diddtica da histéria e das ciéncias sociais (Santisteban Gonzdlez & Pages, 2010): que

competéncias se relacionam com o pensamento histérico? que temos de avaliar na sala de aula?

Pensamento criativo:
Construgio do futuro
Leitura e tratamento Pensamento criativo: Contraste
de fontes Juizo moral - relativismo Confrontagio
L Construgio da histéria: Contraste
Fontes histéricas Si B _
1tuagoes - personagens - Confronta(}ao
S factos histéricos £
Interpretagao
histérica
Pensamento
histérico
Imaginagio Representagio Consciéncia
histérica histérica histérica

Pensar historicamente requer, em primeiro lugar, desenvolver uma consciéncia da temporalidade,
uma consciéncia histdrica, que relacione passado com presente e que se dirija ao futuro. Em segundo lugar,
sa0 necessdrias capacidades para desenvolver a imaginacio histérica e a empatia histérica. Em terceiro
lugar, as capacidades para a representagao histdrica, desde a narragao até a explicagao causal. E, em dltimo
lugar, a interpretagao das fontes histéricas e do conhecimento do processo de construgio do conhecimen-
to histérico. Neste trabalho vamos dar especial aten¢io ao conceito de interpretagao a partir das fontes

histdricas.

A interpretagio historica

A interpretagdo das fontes histérica primdrias tém um grande valor educativo (Santisteban &

Pages, 2006; Pages & Santisteban, 2008) ja que permite:
— superar a estrutura organizativa dos manuais;
— conhecer a histéria proxima em relagao a outras histdrias;

— apresentar o conhecimento histérico como um conhecimento discutivel;
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— introduzir aspetos da vida quotidiana das pessoas;

— aumentar a motivacio dos alunos e aproximd-los, de maneira mais efetiva, dos

conteudos da disciplina;

— questionar o préprio conceito de interpreta¢io da histéria confrontando as fontes com o

manual;

— contemplar o que aconteceu numa espécie de “estado natural” e colocar os alunos em

contacto direto, sem intermedidrios, com o passado;
— aumentar o protagonismo e a autonomia do aluno;

— introduzir situagbes educativas diferentes das habituais (trabalho fora da sala de aula

em arquivos ou museus, observagdes diretas ou trabalho de campo, entrevistas...);

— adquirir, progressivamente, competéncias histéricas.

O uso das fontes ndo tem sentido se ndo forem descodificadas e interpretadas para construir uma
determinada visao do passado. As fontes nio sao auténomas, requerendo a intervengao do historiador para
lhes outorgar um significado (Jenkins, 2009). Portanto, a interpretagio implica um complexo processo
de trabalho. Neste sentido, Mattozzi (2009) considera que nas primeiras experiéncias da escola italiana
nos anos setenta e oitenta do século XX, os professores pensavam que sé o facto de trabalhar com fontes,
ou dar a conhecer diversos documentos histdricos aos alunos, proporcionava uma aprendizagem significa-
tiva da histéria, mas na realidade o que se alcangava era um conhecimento superficial de alguns aspetos
do passado. As fontes histéricas tém uma estrutura informativa que vai desde a simples descricao até a
inferéncias cada vez mais complexas e & compara¢ao com outras fontes. Nas fontes existem informagdes

explicitas e implicitas — ou siléncios —, que requerem uma andlise detalhada do contexto.

As fontes histéricas tém um valor epistemoldgico, diddtico e formativo, sao relevantes para o con-
hecimento histérico, favorecem a aprendizagem de competéncias e a autonomia. “La gestione del flusso di
informazione, che attraversa la nostra societa, richiede competenze che soprattutto le discipline storiche
possono dare. Proprio mediante i metodi di analisi delle fonti la storia puo fornire gli strumenti metodo-
logici necessari i a [sic] formare soggetti consapevoli, critici e autonomi” (Rosso, 2006, p. 112). Este autor
considera que, a partir desta perspetiva, o trabalho com fontes e a sua interpretagdo histérica favorecem a

formacdo de uma cidadania democrética critica.

O nosso modelo de formagao das capacidades para a interpretacao histérica necessita de trés tipos
de recursos: (a) a leitura e tratamento de documentos ou evidéncias histdricas; (b) a confrontacio de fon-
tes histéricas com interpretagdes diferentes ou opostas; e (c) a compreensao do processo de constru¢ao da
histéria. O trabalho direto com fontes histdricas favorece a aprendizagem da interpretagao histérica, assim

como a inclusdo da experiéncia histérica (Ankersmit, 2004). Neste sentido, o trabalho com fontes deve
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partir de uma pergunta ou de um problema histérico e, a0 mesmo tempo, o processo de resolugao deve
desenhar-se a partir de métodos interativos e cooperativos (Santisteban, 2009; Gonzilez & Santisteban,
2011).

Desenvolvimento da investigagiao
O projeto de investigagdo desenvolveu-se em trés fases:

1. A inovagdo comegou com uma introdugdo ao contexto histérico. Este iniciou-se com a apre-
sentagdo de um video elaborado e narrado por uma jovem do quarto curso da ESO19. Uma vez contextu-
alizado o problema, os alunos tiveram de interpretar virias fontes histéricas primdrias, como fotografias,
textos biograficos, documentos oficiais, didrios, etc., para elaborar um texto que desse resposta a pergunta
“Porque se foram embora??”. As fontes estavam classificadas em blocos, reunidas em pequenas pastas, que
foram entregues a cada um dos grupos da turma. Cada bloco correspondia a uma das causas que havia
provocado o exilio depois da guerra (esta informagao nao foi disponibilizada aos alunos). Cada grupo
devia analisar as fontes — valorizando a informagao nelas incluida —, interpretar o seu contetido e dar uma
resposta inicial & pergunta. Assim, dispusemos da primeira narragio ou representacio histérica dos alunos

sobre o problema apresentado.

2. Na segunda fase, apresentaram-se aos alunos diferentes interpretacoes sobre o exilio, realizadas
por historiadores com visoes distintas sobre as causas e as consequéncias da fuga em massa. A partir destas
interpretagdes historiogréficas, os alunos avaliaram e reviram os textos que elaboraram como resposta a

pergunta inicial.

3. Por ultimo, na terceira fase, os alunos construiram uma narracao histérica sobre o exilio, na
forma de um video elaborado com documentacio diversa facilitada num CD-ROM (fotografias, docu-
mentos, ilustragdes, videos, cangdes, etc.). Também lhes foi sugerido que procurassem informacio na In-
ternet ou em outros meios de comunicag¢io. Este video permitiu utilizar uma narra¢io histdrica diferente

e provavelmente mais préxima dos interesses dos alunos, mas também mais complexa.

Avaliacao da formagio do pensamento histérico

Todo o processo de avaliagdo da formacio do pensamento histérico dos alunos realizou-se a partir dos
principios da Zeoria fundamentada, Grounded Theory. Esta teoria descrita de inicio por Glaser e Strauss
e desenvolvida posteriormente por estes e outros autores, parte da base que o método de investi-
1967) e d lvid t t t t t te da base q todo d t
gacio qualitativa deve usar um conjunto de procedimentos sistemdticos para desenvolver indutivamente
uma teoria fundamentada sobre o fenémeno a investigar (Strauss & Corbin, 1990). Como assinala Barca

(2007, p. 37), um método como este permite “a compreensio das ideias dos sujeitos acerca da Histdria

YESO — Educacio Secunddria Obrigatéria, com quatro anos. O “quarto curso” corresponde ao 4.° ano (15-16 anos).
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como explicacio, evidéncia, objetividade, narrativa”.
¢ )

Esta teoria fundamentada tem sido utilizada em diversas investigagoes relacionadas com a com-
preensio que tém os alunos da narrativa histérica e, em concreto, das suas ideias sobre as razoes que ex-
plicam a existéncia de diferentes narrativas sobre uma mesma realidade (Gago, 2007 e 2009). Para Gago,
esta metodologia centra-se numa “descrigao rigorosa da realidade em estudo e na construgio de teoria.
Deste modo, a descricio implica selecio e interpretacio, reduzindo-se e ordenando-se os dados” (Gago,

¢ ¢ ¢ g
2007, p. 70). Esta investigadora utilizou esta teoria fundamentada na anilise das ideias de um grupo de
g g

alunos portugueses sobre o conceito de narrativa, sobre o papel do historiador e sobre o passado.

Este projeto serviu-nos para a andlise da prdtica e a observagio da construgao das aprendizagens
histéricas, e para fazer emergir uma teoria explicativa sobre como se forma o pensamento histérico nos

alunos.

Avaliacao dos resultados obtidos
Algumas observagaes gerais

Depois da andlise do processo seguido no desenho dos materiais, das observagoes de aulas e da
avalia¢io das planificagées didrias dos professores que levaram a cabo a experimentagiao, destacamos os

seguintes aspetos:

— Os alunos sao capazes de interpretar fontes primdrias. Nao é nenhuma novidade, mas con-
statdmo-lo uma vez mais. Interpretam-nas e obtém informaco a partir delas, mas faz falta
prepard-los para as usar corretamente e poder aprofundar a sua utilizagao e interpretacio.
Alguns grupos de alunos consideraram que a atividade consistia no cldssico “comentdrio de
texto”, mais do que numa anélise de fontes, pois “procuravam” a resposta correta e/ou literal
nas fontes escritas. Considera-se que, possivelmente, poder-se-ia reduzir o niimero de fontes
ou disponibilizar mais tempo para a atividade, para facilitar a andlise e a recolha de infor-

macoes.

— Os alunos classificam as fontes secunddrias por temas e nio por contetdo ideolégico. No
processo de anilise, procuram mais as diferencas do que a diversidade nas abordagens. Con-

sidera-se necessdrio contextualizar explicitamente as fontes e a intencionalidade dos autores.

— Os professores consideram que trabalhar em grupo para a construgio de um produto final,
como foi o caso do video, ajuda a desenvolver capacidades essenciais do pensamento histérico,
sendo uma tarefa que necessita de mais tempo disponivel. O tempo reservado para a atividade
— duas horas — foi insuficiente e exigiu, aos grupos, um trabalho adicional fora do hordrio es-
colar. H4 que dizer que, maioritariamente, os alunos estavam mais motivados, pelo que fazer

um esfor¢o suplementar nio constituiu um problema.
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— A organizacio hordria dos centros educativos é um inconveniente importante no desenvolvi-
mento deste tipo de projetos, jd que as sessdes de 50-60 minutos sao demasiado curtas para

desenvolver atividades cooperativas ou de discussao e anilise.

— A falta de rotina na realizagdo deste tipo de atividades, baseadas na resolugio de problemas,
na indagagao e na cooperagao, resultou num problema. A maioria dos alunos espera por ter
atividades no formato de “comentdrio de texto” cldssico. Por este motivo, inicialmente, os
alunos entendiam que deviam de ir & procura de uma resposta literal num dos textos que
receberam. Mas esses textos eram fontes histéricas que deviam interpretar-se ¢ em nenhum
caso podiam ser trabalhados sem ter em conta o contexto, a origem ou a sua intencionalidade.
Em geral, os alunos estao acostumados a um tipo de atividades algoritmicas, e muito pouco
rotinados a realizar tarefas heuristicas, que requerem outro tipo de capacidades, embora se
reconheca que o trabalho do historiador ou a construgio da histéria ou das representagoes

histéricas requerem, sempre, um desenvolvimento mais heuristico do que algoritmico.

— O trabalho de pesquisa nas fontes histdricas, assim como o trabalho a partir de metodologias
para a interagao e a cooperagdo entre iguais, facilitou aprendizagens de competéncias histéri-

cas mais dificeis de alcancar com outros métodos.

— A utilizagao de um instrumento de representacao histérica em forma de narra¢io audiovisual
— destinado a apresentagao em publico, ao contraste e ao debate de opinides entre os grupos
— favoreceu a formagdo de competéncias histdricas, isto ¢, foi uma metodologia muito eficaz,

na medida em que motivou os alunos e os resultados alcangados sdo muito gratificantes.

Evolugdio das representagées historicas dos alunos. Andlise e avaliacio da construgio do pensam-

ento historico

As conclusdes que aqui se apresentam sio produto da andlise comparativa entre o primeiro texto
que os alunos elaboraram (a partir da andlise das fontes primdrias) e a tltima narragio que fizeram (a que
constituiu de guido para o video final). Podemos constatar, no trabalho apresentado por todos os grupos
de alunos (desde o 2.2 ESO ao 2.° Bacharelato), uma evolugiao muito positiva entre a primeira narragao
histérica e a segunda, jd que a segunda tem mais elementos, mais informagdes e é conceptualmente mais

complexa. Observamos melhorias nos seguintes dominios:

* Na tipologia dos textos: o primeiro é mais a resposta a uma pergunta do que a solugio a um
problema. Por exemplo, no primeiro texto alguns alunos responderam como se se tratasse
de um comentdrio de texto, e procuraram respostas nas fontes. Em contrapartida, o segun-
do é uma narragio histdrica com uma légica que incorpora matizes, detalhes e explicagoes
causais. Enquanto no primeiro s6 hd uma leitura das fontes, no segundo podem observar-se

indicadores préprios da interpretagao histdrica: construgao da histéria (presenca de cendrios,
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personagens, factos histéricos), pensamento critico (juizos morais), pensamento criativo (con-

strucgdo do futuro).

No uso de conceitos e na contextualizacio: o primeiro texto repete alguns conceitos gerais
como o medo de ir para a cadeia, as represdlias, etc., que se podem deduzir da andlise das
fontes histéricas, das fotografias de fuzilamentos ou bombardeamentos, dos textos que citam
a repressio, dos testemunhos das vitimas, etc. No segundo texto também apareceram estes
conceitos, mas acrescentam-se detalhes, datas e dados concretos (personagens, batalhas...) que
ajudam a contextualizar e a situar a sua narragio, e oferecem nuances que, de imediato, se
enriquecem com as imagens da apresentacio audiovisual. Pode-se afirmar que os alunos uti-
lizam os recursos ao seu alcance (discurso, imagens, pequenos documentarios...) de maneira
criativa e resolutiva, o que nos d4 indicadores de que estdo desenvolvendo as capacidades da

imaginagio e da narragao histérica.

Na estrutura narrativa: o primeiro texto no tem uma estrutura narrativa temporal; muitos
textos sao apenas uma lista de causas e razdes. Em contrapartida, o segundo aproxima-se mais
de uma narragdo argumentada, na maijoria dos casos muito bem construida, ji que se con-
textualizam e descrevem cendrios histdricos, aparecem datas, personagens e acontecimentos
significativos dentro do discurso narrativo. As causas do exilio vao aparecendo enquadradas
pelo uso das referéncias as fontes. Consideramos que se mobilizaram competéncias préprias
da interpretagao histérica, mas também de consciéncia histérica, na medida em que se esta-

beleceram relagoes temporais complexas e matizadas.

No wuso das fontes secunddrias: comparando os dois textos, podemos afirmar que a atividade
que deixou menos marcas nos textos dos alunos foi a andlise das interpretacoes dos histori-
adores, as quais, praticamente, nao vemos refletidas nas narragdes dos grupos. Parece que
contextualizd-las é uma tarefa que requer mais conhecimentos e mais prdtica neste tipo de
atividades, pois os alunos nao conhecem a ideologia e o ponto de partida das interpretagoes
dos historiadores dos textos selecionados. Portanto, torna-se necessdria a integracao explicita

da intencionalidade dos autores e da sua ideologia politica.

Nos materiais desenhados: a estrutura dos materiais permitiu observar como os alunos foram
construindo o seu pensamento histérico e desenvolveram capacidades. Consideramos que
os materiais ddo resposta as duas finalidades que este modelo de investigagdao propée. Por
um lado, deve oferecer informagdo para a investigagdo e para poder avaliar o processo de
constru¢do do pensamento histérico. E, por outro lado, responde aos principios da inovagao

diddtica na prética de sala de aula.

Na avaliagio da investigagido: a partir da investigagdo baseada na teoria fundamentada,
demonstra-se que a avaliagio mais eficaz é a que se baseia na comunicagio, entre professor

e aluno, e entre os alunos e as alunas na sala de aula, partindo da necessidade de solucionar
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um problema ou responder, de forma fundamentada, a uma pergunta. Além disso, o processo
seguido e as préprias caracteristicas da equipa de investigagao permitiram avaliar a eficiéncia
da metodologia e dos instrumentos de recolha da informagao, dos materiais e da dindmica

seguida, assim como a avaliagdo das aprendizagens realizadas pelos alunos.

Finalmente, queremos destacar que os professores reconhecem que a evolugio da maioria dos alunos foi
positiva e que se realizou um esfor¢o para construir uma narra¢io histérica adequada, que incidiu numa

percegio diferente da histéria por parte dos alunos.

Propostas de futuro

Esta investigagao permitiu-nos constatar a importincia que tém as fontes histdricas na construgio
do conhecimento e na sua avaliagdo. Pensamos, com Limén e Carretero (2004, p. 249) que “um requisito
importante na hora de resolver um problema [ou de dar resposta a uma pergunta histérica, acrescentamos
nés] e, em sentido mais geral, na hora de pensar é procurar evidéncias e ponderé-las”. E, ainda, que para
o estudo do pensamento e da solugdo de problemas é importante “a andlise da maneira como as pessoas
procuram, selecionam, avaliam e utilizam as evidéncias na tomada de decisées ou na resolugio de proble-

»

mas .

Em consequéncia, importa continuar a investigagao sobre a utilizagao de fontes e evidéncias no
ensino da histéria que permitam ir mais além do estreito limite do manual escolar ou de alguns produtos
virtuais que reproduzem modelos de aprendizagem memorizada, embora formalmente parecam mais
atrativos e mais motivadores. A aprendizagem baseada na utiliza¢ao das fontes para o desenvolvimento do
pensamento histérico nao é, como ¢ sabido, nenhuma novidade. Contudo, as vezes, d4 a sensacao de que
um importante setor dos professores esqueceu o valor educativo das estratégias baseadas no uso seletivo,
critico e criativo de uma fonte e nas possibilidades reais de utilizd-las como meios para a avalia¢ao inicial,

continua e final dos seus conhecimentos.

Devemos continuar a aprofundar a andlise das narrativas que surgem nos videos dos alunos,
com uma andlise mais pormenorizada da sua estrutura, da sua sequéncia cronoldgica ou temporal, dos
conceitos mobilizados, dos argumentos construidos, do uso das fontes na narracio final. Estamos conven-
cidos que a quantidade de informacgio contida nos videos e a sua andlise, a partir da perspetiva da teoria
fundamentada, nos permitird aproximar muito mais da compreensio do processo de desenvolvimento do

pensamento histérico.

Atualmente, continuamos a trabalhar na andlise da formagio do pensamento histérico, como um
aspeto fundamental da competéncia social e cidada. O nosso objetivo consiste em averiguar as chaves
sobre 0 modo como os alunos utilizam o conhecimento histérico, para ler o presente e pensar o futuro.
Por este motivo, estamos a investigar sobre o ensino das Ciéncias Sociais a partir de problemas sociais

relevantes ou questoes socialmente vivas, nas quais a perspetiva histdrica joga um papel fundamental. Na
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etapa atual, a investigacdo que temos vindo a apresentar oferece-nos as bases em que assentar propostas de
futuro. Queremos saber o que valorizar e como melhorar a formagao do pensamento histérico. As dificul-

dades sio muitas, mas a tarefa é muito estimulante e criativa.
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Resumo

Neste artigo reflexiona-se sobre a necessidade de relacionar a formagao politica dos jovens com o
ensino da atualidade. D4-se énfase & necessidade de uma formagao democrdtica da juventude, destacando
as origens da nossa democracia e os desafios do futuro. Exemplifica-se a formagao democrdtica a partir do

ensino da atualidade, seguindo os contributos de Le Roux (2004).

Palavras-chave: Ensino da Histéria. Formagao politica. Jovens e educagio. Educagio para a cidadania.

“Tratar de saber, quando somos arrastados pela tempestade, de que lado sopra o vento, seja para deixar-se levar,

seja para dar-lhe a cara.”

Visquez-Rial, H. (2000). Las leyes del pasado. Barcelona. Ediciones B., p. 101.

Em Educa¢io: um tesouro a descobrir, um texto de 1996, hoje praticamente esquecido devido a
ditadura da atualidade e da velocidade das mudangas que se produzem em todas as dimensoes da vida,
podia ler-se:

A educacio nao pode contentar-se com reunir algumas pessoas, fazendo-as aderir a valores comuns forja-

dos no passado. Deve, também, responder & questéo: viver juntos, com que finalidades, para fazer o qué? e dar a

cada um, ao longo de toda a vida, a capacidade de participar, ativamente, num projeto de sociedade.

O sistema educativo tem, pois, por missdo explicita ou implicita, preparar cada um para este papel social.
Nas sociedades complexas atuais, a participagio num projeto comum ultrapassa em muito a ordem do politico
em sentido estrito. E de facto no dia a dia, na sua atividade profissional, cultural, associativa, de consumidor, que
cada membro da coletividade deve assumir as suas responsabilidades em relagao aos outros. H4, pois, que preparar
cada pessoa para esta participagio, mostrando-lhe os seus direitos e deveres, mas também desenvolvendo as suas

competéncias sociais ¢ estimulando o trabalho em equipa na escola (pp. 52-53).%

Velhas aspira¢oes de uma concegdo inovadora e utépica da educagio e da escola que ainda nao
foram alcancadas e que, segundo o Relatério Delors, deveriam inspirar a educagio do século XXI. Velhas
aspiragdes que constituem um ponto de referéncia imprescindivel na pratica de alguns professores, mas

que para amplos setores sociais e profissionais, nao deixaram de ter o qualificativo de utdpicas.

Porqué a educagio politica ou, melhor dizendo, a educacio politica democritica? Porque faz falta,
uma vez mais, dar testemunho de onde estamos e para onde queremos ir. Porque faz falta recuperar a
memodria, atualizar o nosso discurso e avangar por um caminho no qual os ideais da escola por que temos
lutado continuem sendo as referéncias das nossas praticas, em tempos em que o desencanto, o conform-

ismo, o desemprego e a miséria, a violéncia de todo o tipo, todos consequéncia da crise econémica, se

1 Para esta citagdo, optou-se por seguir a versao em lingua portuguesa: Delors, J. (Coord.) (1996). Educagio, um tesouro a
descobrir. Relatdrio para a UNESCO da Comissio Internacional sobre a Educacio para o século XXI. ASA.
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sobrepos a vida politica, social, cultural, intelectual e educativa de muitos paises. Porque é necessdrio que
as jovens geragoes estejam preparadas para recolher o testemunho da luta pela democracia e saibam ficar
frente aos desafios do futuro, a partir do conhecimento e a partir do compromisso com elas préprias, como
pessoas, com a sua sociedade e com os homens e as mulheres do resto do mundo. Porque faz falta educar
a ilusdo e os desejos de participar em aventuras coletivas para além das falsas igualdades derivadas de um

consumismo desenfreado.

A preocupagio por uma educagio politica democrdtica das novas geragdes nio ¢ um fenémeno
particular de nenhum pafs. Nem das nagées da velha Europa. E um problema mundial que tem, como
é 8bvio, concretizagoes diferentes segundo o contexto e a histéria de cada pais. Assim, nos paises ociden-
tais, com uma larga trajetéria de regimes politicos democrdticos, frequentemente se salienta o fracasso do
sistema escolar em democratizar-se e em democratizar a cidadania, a qual se critica por ter uma atitude
demasiado apdtica face aos problemas da vida publica. No caso dos paises que chegaram a democracia
depois de largos periodos de turbuléncia politica — ditaduras de todo o tipo, guerras civis ou confronto
entre vizinhos — a preocupagio consiste em implicar as novas geragoes na construgao de um futuro de-

mocratico.

Em todos os casos, pede-se 4 escola uma atitude militante na construgao de uma consciéncia civica
democritica, que permita avangar para uma sociedade e um mundo mais justo e mais igualitdrio. Consid-
era-se que a democracia nao ¢ o estddio final, mas um processo sempre inacabado que implica vivéncias,
conhecimento e compromisso. Assim, por exemplo, o salientaram, a partir de perspetivas distintas, Beane
e Apple (1997) ou Freire (1993). Para os primeiros, a democracia e as escolas democrticas nao sao fruto do
acaso. As escolas s6 se convertem em democrdticas quando os educadores tentam, de forma explicita, criar
oportunidades para dar vida & democracia através da organizagao e dos processos de participagao escolares
e através de um curriculo que mobiliza experiéncias democrdticas. Freire (1993), por seu lado, considerava
que ndo se deve

esperar que a sociedade se democratize, se transforme radicalmente, para comegar a democratizagio da eleigao
e do ensino dos contetidos. A democratizagao da escola (...) é parte da democratizacio da sociedade. Por outras

palavras, a democratizagio da escola ndo ¢ um simples epifenémeno, resultado mecénico da transformagao global,

mas também um fator de mudangas (p. 108).

De onde vimos?

A aprendizagem da politica, da politica democrdtica, tem antecedentes importantes na Catalunha,
em Espanha e em todo o mundo ocidental. De facto, a educagao ou a instrugao civica, acompanhada
frequentemente pela educagao moral, aparecem nos planos de estudo das escolas publicas nos finais do
século XIX como um elemento-chave para a formagio da cidadania. E uma educagio centrada nos valores
do patriotismo, da na¢ao, e das ideologias conservadoras e liberais, destinada a formacao de bons cidadaos

e cidadas no sentido de, como assinalou Cousinet (1972) para Franca, ensinar aos futuros eleitores e elei-
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toras a organizacao do sistema politico, as suas vantagens e como nele participar. A formacao cidada era,
de certa maneira, um instrumento de propaganda ao servigo da na¢ao e de uma determinada concegao de

cidadania nacional.

Ao lado da sua institucionalizagao, apareceram nos finais do século XIX e durante a primeira
metade do século XX propostas muito mais arrojadas, vinculadas a escola moderna, a escola nova e prati-
camente a todas as tentativas de renovagao educativa. Possivelmente, a proposta mais emblemdtica ¢ a de
John Dewey (1985). Para ele, “a democracia que proclama como ideal a igualdade de oportunidades req-
uer uma educa¢io em que o ensino e a aplicacio social, as ideias e a prética, o trabalho e o reconhecimento

do sentido do que se faz, estdo unidos, do principio ao fim” (p. 99).

O ensino e a sua aplicagao social s20 uma constante em todas as abordagens feitas na Europa e
nos Estados Unidos. Apesar das diferengas, os contributos, por exemplo, de Kerschensteiner (1934) ou de
Freinet (1972) vao neste mesmo sentido: a educagio civica e moral deve projetar a sua tarefa na formagao

de criangas e jovens, que lutem para conseguir o bem comum.

O choque que representou a Segunda Guerra Mundial nio modificou o valor destes ideais. Tao
pouco, o largo periodo da ditadura franquista em Espanha, com a sua “Formacgio do Espirito Nacional”
incluida, nao conseguiu que estas ideias desaparecessem do plano educativo. O que se manifestou, desde
meados do século XX, foram as enormes dificuldades para democratizar as escolas e o préprio sistema ed-
ucativo devidos, em grande medida, a sua progressiva e forte burocratizacio. A democratizagao da escola
e a educagio politica democrdtica eram, e continuam a ser, fenémenos apesar de tudo minoritdrios. Em

meados da década de 1950, Washbburne (1967) escrevia:

A filosofia em que assenta a educagio formal consistiu em forgar as jovens mentes a adquirir os conhecimentos que
os adultos consideram que se devem possuir, treind-los para se submeterem a disciplina, impor-lhes a aprendizagem
de certas competéncias e, depois, abandond-los a si mesmos, como membros plenos de uma democracia. E curioso

que a mesma filosofia informa a educacio dos estados autocréticos” (p. 63).

Por esta razio reivindicava, uma vez mais, uma educac¢io democritica entendida como uma forma
de vida, em que cada personagem gozava das maiores oportunidades para exercer as suas faculdades como
individuo ¢ como membro da sua sociedade. E propunha uma educagao politica destinada a criar uma

consciéncia mundial baseada nos principios aprovados pelas Nagdes Unidas no final da Segunda Guerra

Mundial.

Vivéncia democrdtica e conhecimento democrdtico devem constituir-se como os dois referentes
importantes de um modelo de escola que aposta numa cidadania democrdtica. A aposta por uma edu-

cagdo democrdtica deve influenciar a organizacio do curriculo, com realismo e sem demagogia.

Na Catalunha e em Espanha, a recuperacio das liberdades depois da morte do ditador (1975),

a aprovagio da Constituigao, dos Estatutos Autonémicos que configuram um estado descentralizado, o
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pluralismos politico e sindical, a liberdade de imprensa e de reunido, e as sucessivas contendas eleitorais
em todos os niveis da vida politica (municipal, autonémico, estatal e europeu), etc. ... converteram a nossa
sociedade numa sociedade democrdtica compardavel, para todos os efeitos, com qualquer pais vizinho do
nosso. Mas a democratizagao da escola e do curriculo escolar continua a ser um problema. Tal como acon-
tece nos paises de quem somos vizinhos. As razdes nio sao féceis de explicar e resultam de muitas causas.
Para Giroux (1993), e para muitos outros soci6logos criticos, as principais razoes relacionam-se com a

filosofia e as préticas educativas impostas nos Estados Unidos e na Europa pelos governos conservadores.

Para onde queremos ir?

Hoje, a preocupacao por uma educagio democrdtica é praticamente universal. De facto, estd
muito relacionada com a preocupagao existente, também em todo o mundo, por uma educa¢io para os
valores. Com frequéncia se diz, e se escreve, que as jovens geragdes nao tém valores e os seus comporta-
mentos nio estio de acordo com aquilo que a sociedade adulta considera pertinente. E certo que setores da
juventude, felizmente minoritérios, estao seguindo linhas ideolégicas fundamentalistas e comportamen-
tos xendfobos, intolerantes e violentos. Também uma imensa maioria de jovens manifestam um grande
desinteresse pela politica, pelo menos pela politica institucional. E também ¢é certo que setores cada vez
mais numerosos procuram e levam a prdtica formas alternativas de participagao politica como aconteceu
de forma relevante com o movimento do 15M em Espanha. Certamente, o seu questionamento sobre a
politica, tal como foi entendida até agora, criou algumas incertezas, mas representou a entrada de um
novo ar que deveria rejuvenescer a democracia e aproximd-la mais da cidadania. Em qualquer caso, as
atitudes politicas da juventude sao um produto da sociedade adulta, dos tempos que lhe coube viver e do
que aprenderam e nao aprenderam durante a sua passagem pela escola. O mundo que as geragdes adultas
construfram nao ¢ um mundo perfeito, nem um mundo em que as novas geragdes tém um fécil acolhi-
mento. Basta observar atentamente a realidade medidtica para comprovar o grau de cinismo existente nas
sociedades ocidentais ou observar com olhos criticos a nossa volta para entender melhor os problemas que

vao herdar as meninas e as meninas e os e as jovens.

Que devemos fazer? Para onde devemos ir? Em primeiro lugar, temos de ter consciéncia de que a
educagio politica se ensina e aprende. Desde o nascimento da escola publica que os alunos se socializam
politicamente. Portanto, importa refletir sobre qual deverd ser o seu lugar nas escolas e o seu peso no cur-
riculo escolar. Existe uma grande variedade de propostas que abarcam, a partir de dreas muito concretas,
diferentes abordagens como, por exemplo, a educagio para os valores ou o ensino dos direitos humanos,
ou outras mais genéricas centradas na aprendizagem da participagao democritica ou em dominios curric-

ulares especificos do conhecimento, como é o caso das Ciéncias Sociais.

Em nenhum caso, a educac¢io politica democrdtica é concebida como uma instrugao, mas como
um todo que deverd incluir necessariamente vivéncias, participa¢ao e conhecimento. Considera-se que de-

verd envolver a escola no seu conjunto, o seu projeto educativo e a sua praxis quotidiana. Relaciona-se com
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metodologias de ensino e aprendizagem como o trabalho cooperativo, a assembleia, os debates, etc. ... de
todas as dreas de conhecimento e com o desenvolvimento de capacidades relacionadas com o pensamento
critico. Liga-se a todos os saberes escolares na medida em que estes nao sao politicamente neutros, nem na
sua constru¢ao nem no seu ensino. Recomenda-se uma aprendizagem baseada mais na qualidade que na
quantidade e mais na constru¢io de conhecimentos do que na transmissao e memorizagao repetitiva. Os
contetidos devem estar centrados nos problemas politicos que sejam facilmente identificdveis como tais e
sobre os quais se possa intervir. Algumas propostas apontam para uma mudanga dos contetdos das cién-
cias sociais e, em especial, da antiga educacio civica, centrando-os em problemas sociais relevantes ou em
questoes socialmente vivas através das quais os alunos aprendam a analisar, avaliar, participar, em tltima

andlise, a exercer as suas competéncias politicas democrdticas.

A educagio politica, entendida deste modo, pode oferecer aos alunos a possibilidade de vivenciar
e estudar simultaneamente situagbes democrdticas e conteidos de natureza politica. A escola pode con-
verter-se num espago organizativo e social onde os alunos possam aprender a viver em democracia e a
iniciar-se na complexidade da vida politica para aprender a participar e intervir de maneira consciente na
construcio de uma sociedade democritica, plural, tolerante, dialogante, justa e soliddria. O combate por
uma educagio politica democrética continua e provavelmente nio tem fim. E um caminho com muitas
bifurcagoes e com enormes possibilidades educativas se for realizado com aquela pitada de utopia que

caracteriza todas as tarefas educativas mais nobres.

Um exemplo: ensinar a atualidade para se situar no mundo

A atualidade ¢ o grande cendrio em que se desenvolve a nossa existéncia, ¢ a cortina de fundo
das nossas vivéncias e uma base de dados fundamental do nosso pensamento, do nosso saber, de nossas
atitudes e de boa parte dos nossos comportamentos. Somos filhos do nosso presente e este se apresenta e

se representa na atualidade.

Mas, o que ¢ a atualidade?, como devemos considerd-la na escola? Como se relaciona com a edu-

~ 1/ . d Ve . ; d . . d . . > d .
ca¢ao politica democritica? Podemos ensinar ao ritmo dos acontecimentos atuais? O que devemos ensinar
sobre os acontecimentos atuais, do préprio presente, para que 0s nossos rapazes e raparigas, 0s nossos

jovens, se possam localizar no seu mundo (ou pelo menos nao perder muito o rumo)?

Nio ¢é a primeira vez que se formulam perguntas como estas, a partir da escola. Por isso, nio sio
perguntas originais. A atualidade tem estado muito presente, e de muitas maneiras, na escola, em especial
nas escolas partiddrias da renova¢ao pedagégica. Primeiro, utilizou-se a imprensa escrita, principalmente
os jornais didrios. Depois, a televisao e, em menor medida, o rddio. Agora, ¢ o momento das tecnologias
da informagio e da comunicagio, desde a internet ao telemével. A atualidade tem servido para ensinar
linguas, ciéncias sociais, geografia e histéria, matemitica, ciéncias naturais, etc. ... A atualidade tem dado

origem a fortes planos educativos, sobre todo o tipo de catdstrofes naturais, conflitos sociais, politicos,

53



Did4tica das Ciéncias Sociais

religiosos e sobre problemas econémicos. Ou, simplesmente, tem servido para localizar lugares no mapa,

para aprender ou estar informados sobre a cultura e a arte.

A atualidade é “uma coisa de agora, do momento, de moda”, uma coisa “que interessa agora,
de que se fala muito, agora”, como se pode ler quando se procura o significado em qualquer diciondrio.
Efetivamente, se procuramos no Google “atualidade” aparecem mais de dois milhées de entradas em es-
panhol nas quais se referem a atualidade como as noticias de agora, do presente. Noticias que chegam aos
cidadios através dos meios de comunicagao. E que, portanto, sio selecionadas entre muitissimas coisas no
mundo, mas que nem todas sio consideradas “atualidade”. Assim, por exemplo, considera-se mais atual
um problema, um conflito ou uma catédstrofe que uma situagao de vida normal. Sao mais atuais as mortes
violentas provocadas, por exemplo, por um atentado terrorista, que as mortes didrias de muitas criangas

africanas por fome, desnutri¢io ou doengas curdveis, em qualquer pais ocidental. E assim sucessivamente.

Temos de ensinar na escola as “coisas de agora, da moda”?, Quais?, as que se referem a politica,
a economia, a vida quotidiana, ao desporto ou aos inventos cientificos e técnicos?, Quando é que deve-
mos ensinar: na primdria, no secunddrio, no bacharelato?, Temos de ensinar a atualidade problemdtica
ou também podemos ensinar coisas do quotidiano, sobre a normalidade da vida das pessoas?, Temos de

ensinar apenas os factos, ou também as interpretacoes dos factos?

Neste trabalho nao vamos considerar o papel da internet nem do telemével, nem o importante pa-
pel que estao adquirindo as redes sociais na informagao, na formagao, na a¢ao e na atualidade. Parece que
se lhes pode aplicar, apesar das diferencas técnicas, mas nao apenas técnicas, o mesmo tipo de reflexdes

que se aplicam a imprensa, 4 rddio e a televisao.

A presenca da atualidade na escola tem sido e é considerada, por muitos professores e por muitos
estudiosos da educagdo, uma condi¢io quase essencial para fortalecer a formagao social e democritica das
raparigas e dos rapazes. A atualidade proporciona informagao, promove o interesse pelo saber, desperta a
sensibilidade e apela a participagio. A atualidade gera didlogo e debate, reflexdo, questionamento e critica

e, em ultima andlise, aprendizagem politica democrdtica.

Como ¢ sabido, os cidadaos e as cidadas mais informados estao mais capacitados para interpretar
a realidade e para tomar decisoes e intervir na vida social e politica. Todavia, também hd quem afirme
que trabalhar a atualidade pressupde incorporar o presente nas aulas, e ensinar o presente é mais dificil
e complexo que o estudo do passado. Em especial, quando se trata de questdes vivas, de problemas que
ilustram a diversidade ideolégica das sociedades contemporineas e sobre as quais existem pontos de vista

e interpretagoes diferentes.

E possivel abordarmos a atualidade de diferentes maneiras. Dependerd se a consideramos como
um objeto de estudo preferencial, com uma finalidade em si mesma, ou como meio para aprender outros
contetdos. Entre estas duas possibilidades, que nao sio incompativeis, podemos encontrar outras abord-

agens. Seguindo Le Roux (2004), podemos considerar as abordagens seguintes:
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a) A atualidade como pretexto. Tudo o que ocorre na atualidade — ou quase — ¢ consequéncia
de situagdes que tém as suas origens no passado. O passado — a compreensao da histéria — apresenta di-
ficuldades para muitas criangas e para muitos jovens, tanto pela natureza do problema, do facto ou do
periodo histérico que se estuda, como pelo alto nivel de conceptualizacao que é necessdrio dominar para
interpretar corretamente uma qualquer situacao do passado. Utilizar a atualidade como pretexto pode
converter-se numa via para reconstruir mais facilmente os antecedentes do nosso mundo, da atualidade,
seja utilizando o método retrospetivo — do presente ao passado — ou um método comparativo (em que
se assemelha e em que se diferencia esta situagao com outra parecida, que ocorreu hd cem ou trezentos
anos?). Por exemplo, a circulagdo vidria nas cidades e, em especial, nos bairros antigos; os problemas do
turismo no litoral e a op¢ao pelo turismo como motor de crescimento econdémico na década de 1960, em
muitos lugares do mundo; a festa da Hispanidade ou do 11 de setembro, marcos histéricos em Espanha e
na Catalunha, por serem as festas nacionais de ambas; o patriménio cultural e artistico ou determinados

aspetos relacionados com a memoria histérica afetos a questoes socialmente vivas...

b) A atualidade como presente. Muitos aspetos da atualidade tém interesse por si mesmos e ne-
cessitam de ser compreendidos e explicados no contexto em que se produziram e desenvolveram, embora
seja possivel que, para a sua compreensio, se tenha de recorrer ao conhecimento social, cientifico, cultural,

tecnoldgico, etc. Por exemplo:

* Porque ¢ que os Estados Unidos da América se outorgaram no papel de policias do mundo?

Desde quando exercem esta fungao? Quem lhes concedeu esse estatuto?

* DPorque é que ainda niao foram encontradas solucoes para determinadas doencas mortais?

Porque morrem ainda milhoes de crian¢as no mundo com fome?
* Porque ¢ que os efeitos dos furacoes sao diferentes no Haiti e na Flérida?

* DPorque ¢ que ninguém assume comportamentos racistas com os jogadores de futebol de cor,
por exemplo e, pelo contrdrio, tem esse tipo de comportamentos com muitas pessoas negras

que vém para a Europa em pequenos barcos?

©) A atualidade como comparagio. Trata-se de utilizar a atualidade como ponto de referéncia
para estabelecer comparagoes com o passado ou, perante o mesmo tipo de situagdo, com outras partes do

mundo. Por exemplo:

* o sistema politico democrdtico é frequentemente criticado por muitas pessoas sem ter presente
que é um regime que garante as liberdades e que para existir morreu muita gente em sua def-
esa. Comparar a atual situagao em Espanha com o franquismo e com a monarquia absoluta
ou o feudalismo. Quem tinha o poder? Quem o outorgava?, etc... Ou comparar a situagio

politica que se vive em qualquer pais europeu com a que se vive em qualquer ditadura asidtica
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ou africana (Guiné Equatorial ou Coreia do Norte, por exemplo).

* 0 mal funcionamento do sistema sanitdrio, educativo ou dos transportes publicos atuais.
Comparar a situagio atual com a que se vivia hd 50 ou 100 anos ou com a de outros paises
no mundo ajudaria, provavelmente, a relativizar as nossas percegoes e a defender com maior

afinco o estado de bem-estar.

* porque é que conhecemos tao pouco de Africa, que se encontra préxima da Europa, e conhec-

emos tanto dos EUA que estdo bastante mais distantes?

* porque se produzem tantas “deslocalizacoes” de industrias em Espanha e em outros paises

europeus?

d) A atualidade como problema. A problematizagio da atualidade — perguntar-se o porqué do
que acontece — converte-nos em cidadaos e cidadas que desenvolvem capacidades intelectuais que nos
permitem ir além do que parece evidente, aprofundando a razao por que sucedem determinadas coisas.
Tal permite-nos formar uma opiniao fundamentada e nio ficar com a opiniao dos outros (dos média), e
ter uma atitude participativa perante os problemas e a sua resolugao (quer se trate de problemas préximos,

quer se trate de problemas distantes). Por exemplo:

* permite-nos distinguir melhor o que é um facto e o que é uma opiniao sobre um facto (nos
debates televisivos ou radiofénicos, por exemplo, muitos participantes tentam vender a sua

opinido como se fosse a realidade);

* permite-nos saber quando se diz a verdade ou quando se mente (por exemplo, as declaragoes
de muitos politicos sobre a crise econémica e os seus responsdveis, as manifestagdes de setores

da igreja e da direita em relagio a educacio para a cidadania), etc...

e) A atualidade como perspetiva. Trata-se de utilizar a atualidade para prever um ou mais
cendrios futuros a partir de uma situagao atual. Definitivamente, trata-se de ensinar as criangas e os jovens
que a atualidade estd presente, mas que antes de “ser presente” tinha sido futuro e logo serd passado, da
mesma maneira que qualquer periodo do passado antes foi futuro e depois foi presente, ou que qualquer
futuro serd presente e, posteriormente, passado. E que, neste jogo temporal e social, temos de saber que é
o futuro o que determina as nossas agdes como pessoas e como cidadios e cidadis. E, em consequéncia,
temos de aprender a planificd-lo e a intervir para que seja possivel realizar aquilo em que acreditamos que
deve ser a nossa realidade. Ensinar “O que poderia acontecer se...2”, “O que deverfamos de fazer para...?”,
“O que gostaria que acontecesse se...” nao e fazer ciéncia ficgao, mas educagido para a cidadania. Por ex-

emplo:
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* Que temos de fazer para evitar as mudancas climdticas?

* Que temos de fazer para evitar atitudes pouco civicas, racistas, etc. ...>

Todos, e cada um dos exemplos citados, podem ser ensinados tanto na primdria como na se-
cunddria e bacharelato. A atualidade pode ser objeto de estudo em qualquer etapa educativa se o que se
ensina ¢ significativo e ilustrativo para a sociedade e para quem aprende. O importante, para a formagio
democritica, nao ¢ tanto ensinar o jornal ou a imprensa escrita, nem ensinar o funcionamento da tele-
visao, da rddio ou da internet — o que também se pode, sem duavida, fazer —, mas utilizar os media como
meios que aproximam o aluno do mundo e ao que nele acontece, que nos informam — ou desinformam
— e nos formam — ou deformam — sobre aqueles acontecimentos, problemas ou situagdes consideradas
relevantes num determinado momento, e mostrar aos alunos como o conhecimento escolar pode ajudar
a tornar compreensivel a atualidade e a desvendar o que hd atrds de cada noticia. Para nos entendermos,
trata-se de utilizar a atualidade e os media como janelas abertas ao mundo, reconhecendo, todavia, que
nos aproximam do mundo de uma determinada maneira, a partir de uma perspetiva concreta que implica
informagao e interpretagao, que implica factos e valores, e que para poder fazer parte do nosso conheci-
mento e do nosso pensamento tem de se confrontar com o conhecimento cientifico, com os contributos

dos conhecimentos disciplinares.

Nos programas oficiais do ensino primdrio e secunddrio catalaes, existem muitos contetdos que
podem ilustrar-se, ampliar-se, enriquecer-se ou contrastar-se com a atualidade e com a informagao que
chega dos media e das tecnologias de informagao. Também as denominadas competéncias bdsicas tém
relagdo com a informagio, com a atualidade e com os media, e devem ajudar a entender como se constroi

a atualidade e como se utiliza. Por exemplo:

A . 1. Competéncia comunicativa linguistica e
-Competéncia transversais . N g
audiovisual (competéncia comunicativa)

2. Tratamento da informacio e competéncia
digital (competéncia metodolégica)

- Competéncia centrada em conviver e

. 8. Competéncia social e cidada
habitar o mundo P

Naio parece que nenhuma destas competéncias se possa desenvolver e alcangar sem ter em conta a
atualidade e os media que a criam e difundem. Provavelmente, sem ter em conta tdo pouco os contetddos
das diferentes dreas e disciplinas. Significa isto que a atualidade deve converter-se em mais uma drea de
conhecimento ou que se deve implementar de forma transversal em todas e cada uma, como se fosse mais

uma competéncia?
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O ensino da atualidade pode, sem divida, implementar-se de maneira transversal ji que a reali-
dade ¢ tao variada e heterogénea como o sao os proprios contetidos escolares. O mais importante, todavia,
¢ desenvolver com os alunos uma opiniio formada e informada que o capacite para localizar-se no mundo
e no presente. Na sociedade da informagdo e da comunica¢io, numa sociedade plural e democritica, a
escola e os professores, em particular os de Ciéncias Sociais e de Histéria, devem apresentar com rigor o
papel que deve ser atribuido 4 atualidade, a fim de garantir que as criangas e os jovens estejam suficiente-
mente preparados como cidadaos para decifr-la (o que é o PISA?, o que nos diz da nossa realidade edu-
cativa?), analisi-la criticamente (a situa¢o na Catalunha e em Espanha estd assim tao ma?, porqué?, que
argumentos se utilizam para fazer esse diagndstico?) e utilizd-la para deixar-se levar por ela (ja me chega
o que se passa!) ou para dar-lhe a cara (ndo concordo com o que se estd a passar e atuo para eviti-lo!),
a fim de manter o mundo tal como estd ou para possibilitar a existéncia de outros mundos, nos quais a
informagado que expressa a atualidade estd ao servico da democracia e da cidadania. O que estd em causa,
em ultima andlise, é construir uma cidadania profundamente convencida dos valores da democracia que
ponha fim 2 situacio descrita por Galeano h4 alguns anos.

Neste mundo sem alma que os media nos apresentam como o tnico possivel, os povos foram substitui-
dos pelos mercados; os cidaddos pelos consumidores; as nagoes pelas empresas; as cidades pelas aglomeragoes; as

relagdes humanas pela competéncia comercial. Nunca a economia mundial foi tio pouco democritica e jamais o

mundo foi tdo escandalosamente injusto.

Eduardo Galeano, 1996, Ver une société de I'incommunication, Penser le XXIe si¢cle. Maniere de voir 52.

Le Monde Diplomatique, p. 32.

Porque outro mundo ¢ possivel, temos de recuperar os valores da educagao politica democridtica e
promover o seu ensino com criatividade, com coragem e com a suficiente dose de utopia para que a atu-
alidade ndo negue as jovens geragoes a possibilidade de um futuro melhor. Talvez a releitura dos cldssicos
da pedagogia progressista nos possa facilitar, se somos capazes de adaptar as suas ideias ao nosso mundo,

o trabalho que temos de realizar nas nossas aulas (por exemplo, John Dewey).
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Valer-se por si mesmo em muitas das infinitas questdes que se apresentam na vida social, sem ter de recorrer
a mediadores, poucas vezes desinteressados, e sem expor-se aos prejuizos que o desconhecimento das questoes que
tratamos provoca aos ignorantes e aos que, nao o sendo, dirigiram a sua atividade para outros ramos do saber que,

talvez, nao tenham imediata aplica¢do. (Franganillo, 1915, p. 8).

Pretendemos que a crianga veja de tal modo claro e palpdvel que nada hd de fantdstico, incompreensivel,
artificioso nem arbitrdrio, nesse aparente emaranhado com que o poder de Estado vai dando forma e rodeando de

seguras garantias as multiplas relagdes dos homens em sociedade. (Sanz Boronat; Feliu Egido, 1922, p. 4).

Nos ultimos anos, a justica e, em particular, determinados juizes estao adquirindo um enorme
protagonismo em Espanha devido fundamentalmente a corrupcio que salpicou profundamente a vida
politica deste pais. Sem ddvida, a justica tem de atuar nestes casos e, para além do mais, é conveniente
para a sadde da democracia que o faga com transparéncia e com a maior rapidez possivel. Todavia, para
além destes casos medidticos, a justica estd muito presente na vida quotidiana da cidadania. Por isso, de-
veria fazer parte dos conhecimentos sobre cidadania a adquirir na escolaridade obrigatéria. Nao parece
que a sua invisibilidade, a sua auséncia ou a sua pouca presenca nos curriculos escolares, seja aceitdvel num
mundo em que, de forma ativa ou de forma passiva, somos consumidores do direito e da lei e, em conse-

quéncia, somos protagonistas da justica.

Este nosso trabalho pretende assinalar as razoes pelas quais é necessirio que os conhecimentos
vinculados ao direito, a justi¢a e a lei integrem os curriculos de estudo sociais na escolaridade obrigatéria,
como o fazem outros paises ou fizeram no passado. Analisamos os contetidos que se ensinam ou se ensi-

naram e fazemos uma proposta dOS que s¢ poderiam ensinar na ESO.

Os contetidos referentes ao direito, a justica e a lei na educagao para a cidadania democritica

A importincia que adquiriu a formacao cidada, a cidadania, desde o final do século XX, pro-
moveu o crescimento do interesse pelos conteddos referidos na formagao civico-politica, na formagao
democritica, dos jovens cidadaos, e deu origem a um importante crescimento de projetos e de materiais
curriculares que, sob diferentes conceptualizagdes, costumam incluir conhecimentos relacionados com o
direito, a justica e a lei. Este interesse foi motivado, entre outras razoes, pelos resultados de investigagoes
como, por exemplo, aquela que foi dirigida por Torney-Purta (1999) sobre o pouco impacto da escola na

formagao democrdtica dos adolescentes.

Nos dltimos anos aumentou o niimero de propostas e de materiais relacionados com esta for-
magio. As propostas educativas tém diferentes denominagoes, mas todas tém como finalidade a formagao
democridtica dos alunos na escolaridade obrigatéria e, em especial, entre os adolescentes. A maioria en-
tronca numa tradi¢io educativa muito presente nos paises democrdticos, concretizada nos programas de
civismo, instrugao civica, primeiro, e de educagio civica e formagio cidada, depois. Assim, por exemplo,

encontramos propostas em praticamente todos os paises democrdticos do mundo — os mais antigos e os
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mais recentes — com o nome de Citizenshipe Education, de Citizenship and Democracy, de Education & la
Citoyenneté, d’Education for Democratic Citizenship, de Educacion Ciudadana, de Educacion Civica De-
mocrdtica, ou simplesmente, com o nome cldssico de Educacién Civica. Também a partir de organismos
internacionais, como o UNESCO, o Conselho da Europa ou inclusive a Uniao Europeia, promovem pro-
gramas no mesmo sentido. Tudo isto decorre em paralelo com um importante incremento de propostas
relacionadas com a educagio para valores, educagao ética, educagiao moral, o ensino dos direitos humanos,

etc...

Na maior parte destas propostas explicitam-se contetidos relacionados com o direito, a justica e
a lei, também sobre diferentes denominagoes e vinculados a diferentes dreas curriculares. Por exemplo, a
proposta diddtica sobre o ensino da justica, a partir de uma perspetiva cidada, realizada sob os auspicios
da Fondation Roi Baudouin (Tozzi, 2001) para a Bélgica francéfona, aproxima-se mais do ensino da
filosofia e da ética do que do ensino das ciéncias sociais, da geografia e da histéria, como se propoe, no-
meadamente, nos trabalhos editados por Allen (1999) para o ensino da justiga social na escola primdria e
secunddria dos Estados Unidos da América. O mais frequente é que estes conteidos marquem presenga
nas propostas de educagio civica, educagio cidada ou educagio para a democracia, como é o caso, por
exemplo, das propostas avangadas por Audigier (1999) em Franca, ou por Hirst (1998) na Austrdlia. To-
davia, existem propostas educativas centradas no direito, na justica e na lei como, por exemplo, em Franga,
a proposta de Robert (1999) ou nos Estados Unidos, as propostas realizadas por ABA (ver, American Bar
Association, 1995). Nos Estados Unidos e no Canadd, estes estudos encontram-se juntos sob a designagio

de LRE (Law-Related Education), mas costumam fazer parte da educa¢io cidadi e da educagio civica.

O valor educativo destas priticas de ensino (para qué ensinar conteudos relacionados com o direi-

to, a justica e a lei?)

Em todos os trabalhos consultados se destaca, no sentido de estabelecer o valor educativo do
ensino de contetidos relacionados com o direito, a justiga e a lei, que nio se visa formar juristas, mas sim
formar cidadaos e cidadas conhecedores dos seus direitos e dos seus deveres, e do sistema juridico do seu

pais, formar pessoas responsdveis e comprometidas com o funcionamento da democracia e da liberdade.

Yates (1997, p. 197), por exemplo, considera que o estudo da lei tem de permite desenvolver nos jovens a
compreensio e a apreciagdo do seu papel social. Neste sentido, destaca o seu valor socializador. Afirma:
“Sem um conhecimento dos direitos segundo a lei, nao hd liberdade (...), sem um respeito geral pela lei,
a segurancga individual estd em perigo”. Entende que se trata de criar nos e nas adolescentes uma con-
sciéncia dos direitos e responsabilidades, que torne possivel a democracia, e de compreender que as leis sao

necessdrias e beneficiam toda a sociedade.

Para Audigier (1999), o estudo do direito é um dos fios condutores da cidadania, é uma referéncia

privilegiada da democracia, porque permite aos alunos a iniciagio a argumentagio, ao exame critico, a
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livre confrontagao e a cultura do debate. Evita ainda cair em posturas moralizadoras e permite aprofundar
a necessdria reflexao sobre os valores democraticos. Estas competéncias e atitudes também sao partilhadas
por Robert (1999), que afirma que o que estd em causa é que o ensino do direito favoreca o desenvolvimen-
to, nos e nas adolescentes, de uma competéncia social que os prepare para a vida social e a sua compreensao.
Esta competéncia deverd familiarizd-los com as institui¢oes e os seus mecanismos de funcionamento,
assim como com uma linguagem mais cuidada, no momento de falar de justica, e deverd ser acompan-
hada de atitudes positivas em relagdo a lei e a justica. Proximo desta posi¢ao encontramos Tozzi (2001),
quando afirma que o objetivo da “educagido para a Justica” é sensibilizar os jovens para a compreensao da
importincia da democracia, do funcionamento da justica, e para que compreendam melhor o seu papel

enquanto cidadaos.

Finalmente, na Ata aprovada em 1978 por ABA? sobre a LRE* (1995) afirma-se que o objetivo é
preparar os cidadaos e as cidadas nio especializados no conhecimento e nos procedimentos relacionados
com a lei, nos processos legais, no sistema legal, e nos principios e valores fundamentais em que se ba-

seiam.

A concretizagao desses objetivos em contetdo revela a existéncia de uma grande variedade de
propostas ou contetidos que podem ser ensinados. Comecemos por fazer uma lista dos conceitos centrais e
das dreas temdticas oferecidas em algumas propostas curriculares. Na tabela que se segue, poderd observar

a amplitude das diferentes propostas (Tabela 1).

A proposta de Tozzi (2001) assume o direito e a justica numa perspetiva ética e moral. O quadro
conceptual construido por Tozzi permite comprovar que a conce¢ao do ensino da justica se inclui no
que consideramos ser a educagao civica ou cidada. Tozzi realiza um importante esfor¢o de conceptual-
izagio — seleciona poucos conceitos, mas define-os com muita precisio — porque pretende que a aquisi¢io
de conhecimentos relativos a justica seja acompanhada do desenvolvimento de competéncias de 4mbito
cognitivo (saber pensar, saber refletir) e no Ambito da acao (saber decidir, saber atuar). O trabalho coorde-
nado por Roche (2002) evidencia a importincia que volta a ter a educagao civica nos paises democrdticos
e, em particular, em Franca. Participa num diciondrio enciclopédico no qual se definem e analisam os
principais conceitos da educagao civica classificados em quatro dimensoes: a educagao civica propriamente
dita; a educagdo moral; a educagao juridica, cujos conceitos aparecem na Tabela 1; e a educagio politica,
com conceitos relacionados com a organizagao politica do estado e do mundo, com os diferentes sistemas

politicos, ou com conflitos e problemas politicos de diferente natureza.

2 ABA Task Force for American Democracy: Consultar: ABA Task Force for American Democracy (americanbar.org).
24 LRE Law-Related Education. Consultar: Law Related Education | Office of Justice Programs (ojp.gov).
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Tabela 1

Conceitos ou nogoes que se consideram fundamentais no ensino do direito e da justica.

Proposta de... Conceitos

ACJD (Associagio Advogado, Capacidade legal, Colégio de advogados, Contratos, Deliberagio, Delito, Direito (civil catalao, civil comum),
Catala de Juristas Direito a defesa, Direito de sucessio, Direito penal, Direitos fundamentais, Declaragao Universal dos Direitos Humanos,
Democriticos), Censo, Estatutos dos trabalhadores, Filiagao, Adogao, Fiscal, Procurador Geral, Jurisdi¢do social, Tribunais de juizes,
2000 Lei dos estrangeiros, Lei da seguranga social, Lei de Menores, Maioria ¢ minoria da idade penal, Organizagio da justica,

Responsabilidade civil, Separagio matrimonial e divércio, Sistema eleitoral, Tribunal de jurados, Violéncia doméstica, Maus
tratos, Veredito.

Centro para a Advogado, Autoridade, Conflitos, Demissao, Direitos econémicos, Direitos pessoais, Direitos politicos, Idade pe-
Educagio Civica, nal, Procurador de Menores; Habeas Corpus, Jurisdicao social, Juiz, Lei, Lei civil, Lei criminal, Lei de menores,
1994 Lei natural, Poder, Poder judicial, Prote¢io judicial, Responsabilidade civil, Responsabilidade penal, Responsabi-

lidades civicas, Responsabilidades pessoais, Selecdo e limites dos direitos.

Roche et al, 2002 Advogado, Arbitragem, Associagio, Contrato, Contraditério, Convicgio (intima), Culpabilidade, Declaragao, Delinquéncia,
Direito, Direitos, Direitos Humanos, Direito a greve, Direito da crianga, Direito internacional, Detengao, Discriminagio,
Estrangeiro, Infragdo, Jurado, Jurisprudéncia, Legalidade (principio de), Lei/legislagao, Maioria(minoria, Minorias (direitos
das), Nacionalidade, Naturalizacio, Pena, Recurso (via de), Refugiados/asilo (direito de), Repressio, Seguranga, Sentenca,
Sistema judicial.

Tozzi, 2001 Direito, Justiga/injustiga, Justo/injusto, Lei, Dever, Norma, Regra, Sangao, Poder, Violéncia.

Num outro sentido, a proposta de contetidos elaborada pelo Centro para a Educagio Civica (1994)
dos Estados Unidos, a pedido da administragao educativa do pais, pretende dar resposta as mudangas cur-
riculares por ela impulsionadas desde o inicio da década de 1990. Esta proposta — em conjunto com outras
de histéria, geografia, estudos sociais, economia, ... — estava dedicada a oferecer aos estados, as escolas e
aos professores os “standard nacionais” de contetidos da drea dos estudos sociais (selecao e sequéncia a par-
tir do jardim de infincia até ao 12.° ano). Os contetdos referentes ao direito, a justica e 4 lei misturam-se

com contetidos relacionados com o sistema politico, o seu funcionamento, etc...

Finalmente, o trabalho do grupo de juristas catalies da ACJD (2000) ¢ uma proposta centrada em
situagoes do quotidiano, em problemas sociais com que se debatem os cidadaos e as cidadis da Catalunha.
Nesta proposta — pensada para intervir diretamente na pratica educativa —, os conceitos centrais estao

ancorados nos problemas estudados e nos casos em que se apresentam (Queralt et al., 2002).

A situagao do ensino do direito, da justica e da lei, em Espanha: antecedentes

A situagdo do ensino do direito, da justi¢a e da lei em Espanha tem ido a reboque da vida politica
do pais, desde a Lei Moyano (1857), sendo antes, até aos dias de hoje. Sem pretensoes de sermos exaus-
tivos, apresentamos neste trabalho algumas propostas para o ensino do direito, da justica e da lei realiza-

das na primeira metade do século XX, no 4mbito dos programas de educacio civica®.

Autor, titulo, referéncia?® Contetdo
Cabré y Bru, A. (1909). Educacién Titulo I. Direito Politico. Contetidos sobre a organizagio politica do Estado, incluindo o poder judicial. Sao
civica. descritas suas caracteristicas ¢ o papel dos jurados.

» Por razdes de espaco sé em alguns casos exemplificaremos os contetidos concretos. Nota dos autores.
26 Optou-se por incluir nesta coluna da tabela a informacio tal como estd escrita no original. Noza dos tradutores.
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Libro del alumno (lectura
comentada).

Barcelona. El Anuario de la Export-
acién

Profesor de la Normal y Licenciado
en Derecho

Titulo II. Direito Penal. Sio trabalhados conceitos como: ordem social, crime, punigao, relagoes entre crime e
punigio...

Titulo III. Direito Civil. Inclui o tratamento de temas como a pessoa, a familia e 0 casamento, a propriedade e
a sucessio (o testamento).

Titulo IV. Direito processual. Fungées judiciais, julgamento, procedimento em matéria penal.

Titulo V. Direito Internacional.

Franganillo y Monge, M. (1915).
Lecturas civicas comentadas. Gero-
na. Ddlmau Carles, Pla & Comp.
Editores.

Profesor de la Normal, Director de
la Escuela Graduada de Frenegal
de la Sierra (Badajoz), Caballero de
la Orden Civil de Alfonso XII por

méritos en la ensefianza.

Cap. VIII. Familia-Casamento-Teus pais.

Cap. IX. Bens: Categorias-Testamento.

Cap. X. Conselho Tutelar-Familia.

Cap. XI. Imével-Expropriagao-Apropriagao-Usufruto-Utilizagio de habitacao-Servidoes.
Cap. XII. Obrigagées-Contratos-Compra/venda-Cambio, permuta-Arrendamento e Censos.
Cap. XIII. Escritura-Propriedade intelectual e industrial-Registo de propriedade-Milhagens-Contribuigées:
categorias.

Cap. XVI. Conquista de direitos-Direitos coletivos dos espanhdis.

Cap. XVILI. Direito eleitoral.

Cap. XXV. Tribunal Judicidrio-Municipal.

Cap. XXVI. Juizado Investigativo-Crimes-A¢oes Judiciais.

Cap. XXVII. Audiéncias-Julgamento oral e ptblico-Juri.

Manrique, G. (1933). Educacién
moral y civica. Barcelona. Editorial
Ruiz Romero. Inspector de 12
ensenanza de Madrid.

Temas: V. Moralidade e dever, V1. Justica social, VIL. Valor civico, XIII. Tolerincia, XVII. Liberdade, X XXII.
Virias formas de Estado, XXXIII. Soberania nacional, XXXIV. Sufrdgio universal, XXXIX. Organiza¢io da
justica, XL. Respeito pela lei, XLI. A selecio dos melhores, XLVI. O direito das pessoas.

Palau Vera, J. (1921). La educacién
del ciudadano. Barcelona.
Seix&Barral.

Licenciado en filosofia.

3. O que o cidaddo deve 4 Comunidade: Como o protege contra os malfeitores, como protege contra o fogo,
etc... Sao oferecidos dados sobre a seguranga em Barcelona em 1913 e sobre os servicos da Guarda municipal.

4. A grande comunidade nacional. C) Os grandes 6rgios estatais: o poder judicidrio.

5. O que o cidadio deve fazer pela Comunidade. Os deveres do cidadio: como o cidadio deve contribuir para a
ordem na sua localidade.

Rucabado, R. (1920). Compendi
d’Educacié Civil. Sabadell.

Impremta Canals i Vila.

Premio del Excmo. Ayuntamiento
de Sabadell al mejor compendio de
educacién civil y politica en los
Jocs Florals de esta ciudad de 3 de
agosto de 1918.

1.2 parte: questdes relativas ao direito, a justia e 4 lei: lei, lei natural, lei eterna, leis positivas, sangdo, reparagio,
justica, justica distributiva, justica comutativa, direito, coacio da lei, dever, dever juridico, direito e dever,
liberdade, moral, etc.

2.2 parte: direitos inatos, direitos adquiridos, direito 4 vida, direito 4 legitima defesa, direito & independéncia ou
liberdade de acio, etc.

4.2 parte: poderes e fungoes do Estado, deveres do cidaddo para com o Estado, direitos do cidaddo em relagio
ao Estado, o direito cataldo.

Ruiz Amado, R. (1913). La
educacién moral. Segunda edicién
notablemente refundida.
Barcelona.

Librerfa Religiosa.

El autor es miembro de la
Companfa de Jests.

Capitulo I1I:

Art. VI. Moralidade e a ideia de liberdade.

Art. VIL Histéria nacional e a ideia de benevoléncia.
Art. VIIL. Geografia e a ideia de Direito.

Art. IX. A ideia de perfeicio e artes plésticas.

Art. X. Educagdo moral em outras disciplinas.

Art. XI. A ideia de sancio.

Sanz Boronat, P., & Feliu Egido,
V. (1922). El pequeiio ciudadano.
El Derecho en la Escuela. Primer
libro. Barcelona. J. Ruiz Romero,
Sucesor de J. Bastinos.

Subtitulo: Lecturas, conversaciones
y relatos infantiles para la educacién
social y civica del nifio

Los autores son:

Sanz Boronat, doctor en Derecho

y Catedrdtico, por oposicién
directa, del Instituto de Barcelona.
Feliu Egido, licenciado en Derecho
y Profesor Ayudante en el mismo
Instituto

Os capitulos estdo divididos em duas partes: Primeira Tarde e Tarde, precedidas de introdugio.

Em Primeira Tarde sdo levantadas questdes mais gerais ou mais ligadas ao direito civil, enquanto em Tarde sio
levantadas questées relacionadas com a justica.

Primeira Tarde: I. Legislagio, II. Contratagao, III. Casamento, IV. Representagio e suas classes, V. Expro-
priagio for¢ada, VI. Registro civil. VIL Censos (...), XVIL. Direito de propriedade, XVIII. Maneiras de
adquirir XIX. Crimes contra a propriedade.

Tarde: XX. Administragio da justica, XXI. Acusagio Criminal, XXII.

Tutela, XXTIL Sucessoes, XXIV. Efeitos comerciais, XXV. Crimes e contratos,

XXVI. deveres civicos.
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Torroja Valls, R. (1933). La
Educacién moral y civica en la
Escuela actual. El fundamento
cientifico. La metodologfa. Tema

No programa proposto, composto por 60 aulas — 44 de Moral — e 16 de Civismo, existem algumas li¢oes
relacionadas ao contetdo juridico: - ligio 40: Ndo matards. Homicidio e pena de morte. Opinides antigas e
modernas.

y sugestiones. 25 lecciones vividas.
Gerona-Madrid, Dalmau Carles, Pla
editores.

- ligao 41. O direito de propriedade.
- ligao 54. Obediéncia as leis e autoridades. Leis e autoridades nio sio algo imposto por um poder tirdnico: sdo
o produto de vontade de todos os cidadios.

Tudela, A. de (1924). La educacién
civica en la escuela primaria.
Estudio de Metodologia
Pedagdgica aplicada a la ensenanza
del Derecho usual. Gerona.
Dalmau Catrles, Pla editores.

El autor es Profesor Numerario en
la Escuela Normal de Maestros deA
Barcelona.

Primeira parte. Teoria.

I. Plano para estudar a Did4tica especial de qualquer disciplina.

I1. Aplicagdo do plano regular ao ensino do Direito Comum.

III. Notas ou caracteristicas peculiares que a Educagdo Civica oferece.
4. Programa de Did4tica do Ensino de Direito. Segunda parte. Prdtica.

727 em sala de aula, sobre Direito Penal, industriais e internacionais.

I. Aulas a alunos “normalistas
II. Aulas para criangas, na Escola Pritica do Normal®® de Professores, nas preliminares da matéria e no Direito
Civil.

III. Outras aulas infantis, na Escola Baixeras, de Direito Politico e em Sociologia.

4. Testes de final de curso realizados com professores-alunos.

Como pode ser comprovado, os textos estdo pensados tanto para a escola como para a formagio
de professores e professoras do ensino primdrio. Para além destes materiais, tivemos oportunidade de
verificar como alguns manuais do ensino da histéria integram conteddos relacionados com a evolu¢io do
direito e da justi¢a. E particularmente interessante o texto de Santiago Sobrequés, de histéria do 3.2 ano
do Bacharelato® (1972).

Uma proposta para ensinar e aprender a justica

O ensino do direito, a justica e a lei deveria iniciar-se nas aulas desde as primeiras idades jd que o
dia a dia dos alunos permite a conceptualizagio do que ¢é justo, muitas vezes a partir de situa¢oes vividas

como injustas.

Nas aulas do ensino primdrio poderiam ser feitas propostas como: (1) a andlise de situagdes de vida
quotidiana que produzem, por exemplo, no seu préprio meio familiar, nas suas relagoes com os adultos ou
os irmaos; na sua sala de aula ou no recreio, ao aplicar as regras de um jogo, entre outra — trata-se de ana-
lisar situagoes que permitiriam avaliar se s30, ou ndo, justas e argumentar sobre as decisoes; (2) a literatura
para a infincia que, a partir de personagens ficcionadas, permite dar sentido ao direito, a justica e a lei, e

refletir sobre situagoes quotidianas a luz do direito.

Em todo o caso, seria necessdrio que os alunos do ensino primdrio descobrissem que nem sempre
¢ ficil tomar decisdes sobre o que ¢ justo e compreendessem que é necessdria a igualdade no momento de

conceder a todos os mesmos direitos.

¥ Normalistas: alunos das escolas onde se realizam as préticas da escola de ensino. Noza dos tradutores.
28 Idem.

» Nivel escolar equivalente aos 13 anos, 8.2 ano atualmente em Portugal /2.2 ESO em Espanha. Nota dos tradutores.
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Esta proposta tem origem num trabalho anterior sobre as representagdes de um grupo de adoles-
centes catalaes sobre o direito, a justica e a lei (Pages & Oller, 2007; Oller & Pages, 2007). E alicerca-se
na colabora¢ao do Instituto de Educag¢io do Municipio de Barcelona, do Conselho de Coordenagao
Pedagégica de Barcelona e do Tribunal Superior de Justica da Catalunha (Casas, Oller, & Pages, 2010).
Com este trabalho pretende-se oferecer aos professores do ESO exemplos de como aproximar a justica dos
alunos. A proposta inclui quatro blocos. O primeiro — Conhecer a justiga — estd pensado para informar
sobre o que ¢ a justica, a imagem que socialmente se tem dela e a fungio e a organizagao do poder judicial
e da administragdo da justi¢a na Catalunha e em Espanha. O segundo bloco — Viver a justica — pretende
aproximar os alunos de um conceito de justiga mais préximo do que aquele que provém do direito e da
administra¢io. Pretende-se aproximar os e as adolescentes da justica que emana da relagao pessoal como
membros de um estado de direito ou ao conceito de justiga social, conceitos que se manifestam em situ-
agdes que nos rodeiam que nao implicam necessariamente o aparato da justica. Propéem-se trés temas:
necessito de uma certidao de nascimento: o registo civil; a justiga social: ajudar quem mais necessita; e,
um conflito na sala de aula. Por seu lado, o terceiro bloco — Pedir justi¢a — apresenta as circunstincias
em que é necessirio recorrer 2 administragao da justica a partir de situagdes bem conhecidas: conflitos
na familia como a separagdo dos pais; conflitos em empresas, como o despedimento da mie; ou vivéncias
relacionadas com pequenos delitos como o roubo de uma motocicleta. No quarto bloco — Fazer justica
— propdem-se situagoes que exigem conhecer o funcionamento da justica, da lei e do direito [Quem in-
tervém num tribunal? Que fazem as pessoas que intervém no tribunal? O meu irmao ¢ jurado num jul-
gamento. O que é um processo judicial?], pois a justica democrdtica precisa que os cidadaos e as cidadas a
sintam como sua e estejam preparados para nela poder participar em qualquer uma das muitas situagdes

possiveis.

Em sintese, esta proposta pretende que o ensino do direito e da justi¢a tenha um espago no cur-
riculo escolar, fazendo parte dos conhecimentos que se incluem numa cidadania que possa participar

plenamente na vida de uma sociedade democritica.
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VI. CIDADANIA GLOBAL E ENSINO

DAS CIENCIAS SOCIAIS: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES PARA O FUTURO 3

https://doi.org/10.34629/ipl.eselx.cap.livros.187

3 Pages, J. (2019). Ciudadania global y ensenanza de las Ciencias Sociales: retos y posibilidades para el futuro. Revista de
Investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales — REIDICS, 5, 5-22.
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Agrupemo-nos todos, na luta final!

O género humano é a Internacional.

1. Introdugao

Sou dos que acredita que as mudangas, a menos que venham balizadas por resultados de inves-
tigacoes suficientemente marcantes, nio nos deveriam fazer perder de vista a fungao principal da escola,
pelo menos na sua etapa obrigatéria. A finalidade fundamental da escolaridade obrigatéria e, por con-
sequéncia, dos ensinos e das aprendizagens que nela ocorrem, ou deviam ocorrer, é formar a cidadania
para o seu presente e o seu futuro. Assim, creio que a formagao para a cidadania global deveria ser um
problema de todas e de cada uma das dreas do curriculo e, portanto, da politica educativa e curricular.
Acredito, ainda, que o ensino e aprendizagem para o desenvolvimento de uma cidadania democrética deve
ser objeto da prética e da convivéncia quotidiana, ainda antes de vir a ser objeto de prédica nas aulas e da
sua posterior avaliagdo. A coeréncia entre a vivéncia e o discurso é nuclear, se queremos formar os nossos
alunos nos principios de uma cidadania democrdtica e se os queremos capacitar para participar ativamente

na COl’lStI'll(;in do seu mundo com as restantes pessoas.

A educagio para a cidadania global continua a ser um projeto, uma utopia. S6 alguns pequenos
grupos de professores e os servigos educativos de algumas ONG estdo avangando com propostas de mu-
danga e alteragdo dos curriculos, e desenvolvendo materiais tteis para uma abordagem centrada na Edu-

cagdo para uma cidadania global.

Apesar disso, acredito que é cada vez mais urgente e necessdrio educar as nossas criangas e os
nossos jovens numa perspetiva que os situe no mundo e, consequentemente, que os possa ajudar a ter
consciéncia do que significa ser cidados e cidadas, hoje, e mais concretamente, cidadaos e cidadis globais,

quer dizer, cidadaos e cidadas do mundo.

O autor deste texto trabalhou, com mais ou menos felicidade, neste tema, praticamente desde
0 momento em que iniciou a sua profissio de professor e como didata das ciéncias sociais. A finalidade
das propostas e dos materiais produzidos, s6 ou em parceria com outros colegas, pretendia apresentar o
mundo como uma globalidade e os seres humanos que nele vivem como uma unidade com direitos e
deveres comuns. Punham énfase no assinalar de que os seres humanos de qualquer lugar do planeta riem
e choram da mesma maneira, reproduzem-se e morrem biologicamente de igual modo, alimentam-se,
comunicam, vivem num lugar, protegem-se da natureza e interatuam com ela, organizam-se, etc., mas
fazem-no de forma distinta, dando origem ao que apelidamos de cultura. Esta cultura, como é ébvio, serd

sempre plural e refletird sempre a diversidade de respostas aos problemas comuns da humanidade.

O é&xito tem sido escasso, ndo porque tenhamos deixado de insistir neste enfoque, confrontan-
do-nos com os enfoques nacionalistas e eurocéntricos existentes e resistentes a mudanca e a realidade que
viveram as jovens geracoes de alunos e alunas, pelo menos desde o final da II Guerra Mundial. Uma re-

alidade que, como assinalou Lester R. Brown, em 1979, nao conseguiu os éxitos desejados: “os estudantes
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de ontem — os adultos de hoje — tém demonstrado estar pobremente preparados para os problemas com os

quais se confrontam no mundo atual” (p. 175).

Na minha opinido, as palavras de Brown continuam hoje vilidas, quase quarenta anos depois,
como podemos comprovar diariamente. Claro que existem situagoes, falhas no sistema-mundo neoliberal,
que nos fazem ser otimistas. Mas fard falta muita educago para ser possivel passar de um mundo global
ao servigo dos interesses da economia, para um mundo global ao servigo dos interesses da cidadania; de
um mundo sem fronteiras econdmicas, para um mundo sem fronteiras politicas; de um mundo em que o
comércio ¢ livre, para um mundo em que as pessoas circulam com maior liberdade, se possivel, do que as

mercadorias e o dinheiro.

2. O que entendo por educagio para a cidadania global

Nio vou aprofundar este aspeto, neste espaco, pois considero que jd foi muito tratado na rica,
ampla e heterogénea literatura que existe sobre o assunto. Numa tese recente, Carolina Garcia (20106) fez
uma revisao sobre os diferentes enfoques que existem sobre cidadania e educagao para a cidadania. Em

relagao a cidadania global, seguindo as palavras de Davies (2006), afirma que é uma proposta

que busca representar as condigées culturais e politicas do mundo globalizado, integrando as quatro di-
mensoes da cidadania — civica, politica, social e cultural —, para alcangar a igualdade efetiva entre os cidadios,
independentemente da sua origem étnica ou cultural. A isto se acrescenta a procura da justica social e a promogio
de uma participagdo ativa a partir das préprias formas e interesses culturais, através da formagio de uma identi-
dade em diferentes escalas, que incorpore os distintos niveis de permanéncia: comunitdria, local, nacional e global

(Davies, 2006) (Garcia, 2016, p. 50).
Posteriormente, analisa as diferencas entre a educagio cidada cosmopolita —

uma educagio (...) [que] deve superar os limites do estado-nagao, romper com a identificagdo entre cidadania e
identidade nacional e promover uma cidadania orientada para a compreensio entre pessoas, através do conheci-

mento ¢ a valorizagio dos Direitos Humanos (p. 55).

e a educacido cidada global ou educagio para a cidadania. O objetivo desta educagao ¢, segundo esta au-

tora,

“sintetizar o contributo” da educagio patridtica e da educagio cosmopolita: promover a unidade da comunidade
nacional a partir da diversidade que a caracteriza (...), promovendo o desenvolvimento de identidades em dif-
erentes escalas — comunitdria, local, nacional e global — que estimulem ao mesmo tempo, o sentido de pertenca
comunitdria e o compromisso que requer para promover a justica social e para fortalecer a estabilidade do sistema

democrdtico, tanto a nivel nacional como internacional (Garcia, 2016, p. 57).
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Talvez as palavras de Paulo Freire, quando expde as relagdes que estabelece entre o seu mundo e o

mundo, nos ajudem a entender esta sintese entre os dois enfoques:

Antes de tornar-me um cidadio do mundo, fui e sou um cidadao do Recife, a que cheguei a partir do
meu quintal, no bairro da Casa Amarela. Quanto mais enraizado estiver na minha localidade, mais possibilidade
tenho para me espraiar, me mundializar. Ninguém se torna local a partir do universal. O caminho existencial ¢
inverso. (...) Por isso, permita-me a obviedade, a minha terra no é apenas o contorno geogréfico que tenho claro
na memoria e posso reproduzir de olhos fechados, mas é sobretudo um espago temporalizado, geografia, histéria,

cultura. Minha terra é dor, fama, miséria, é esperanga, também de milhées, igualmente famintos de justica (Freire,

1995, pp. 25-26).

Ninguém se torna local a partir do universal, mas os homens e as mulheres devem ter a mesma

consideracao como seres humanos, como pessoas, tém de usufruir dos mesmos direitos, seja qual for o

lugar onde vivem e seja o seu “quintal” como for. E isto pode ensinar-se e aprender-se a partir de uma nova

concegao de ciéncias sociais e das suas disciplinas inspiradas, em grande medida, em Paulo Freire.

Em ultima andlise, o fundamental é que o nome nao hipoteque a agao, a prética politica. A edu-

cagdo para a cidadania global jd teve védrios nomes, j4 se caracterizou de maneiras distintas e sofreu uma

evolugdo muito peculiar. Derek Heater (2007) advertiu-nos sobre a dificuldade em encontrar um consen-

SO €m torno dCStC conceito:

O conceito de cidadania do mundo jd conheceu altos e baixos ao longo da histéria. A sua interpretagio
tem sido muito vaga e muito variada, desde o desejo de se comprometer com um cédigo moral universal até &
convicgdo de que a formagio de um estado mundial é essencial. Além disso, até a década de 1990, este tema nao
recebeu uma atenc¢do realmente séria. Ao questionar as provédveis implicagdes futuras tanto, para as institui¢oes
democriticas, como para o controlo e o comportamento dos incrivelmente rdpidos processos de globalizagio da
cultura, da economia e das comunicagées, um reduzido nimero de estudiosos, entre os quais destaco o erudito
David Held, foi emergindo o conceito de “democracia cosmopolitica™. E, fica claro que uma democracia cosmo-

polita nio floresce sem cidadaos cosmopolitas. (p. 204).

Todavia, o importante nio é o nome. E o que o que o nome encerra. Carleton Washburne iniciava

o seu trabalho Educacio para wma consciéncia mundial com as seguintes palavras:
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Todos os povos do mundo estdo relacionados. Através do intercAmbio de ideias e bens, qualquer ser huma-
no passou a depender de um incontdvel nimero de outros, qualquer que seja a parte do mundo onde habita (...)
o modo de vida de cada um, quem quer que seja, onde quer que viva, qualquer que seja a sua ocupacio, depende

do pensamento, das ages e do trabalho de um maior niimero de pessoas, baseadas num maior nimero de locais

espalhados pelo mundo, dos quais ele mesmo estd ciente (Washburne, 1954, tradugao espanhola 1967, p. 9).
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Washburne foi, durante muito tempo, uma das minhas principais referéncias na hora de pensar o
qué, o como e o para qué, de um ensino das ciéncias sociais, da geografia e da histéria para uma cidadania
global. Certamente, ele nao usou este conceito que aparece posteriormente na literatura e na investigagao.
No seu trabalho de 1954, ele falava de "Educac¢ao para a consciéncia das palavras” (cuja tradu¢ao para o
espanhol, em 1967, foi “Educa¢io para uma consciéncia mundial”). Acredito que ainda sao vélidas aquelas
palavras que presidiram ao capitulo 5, dedicado justamente 8 Compreensao da interdependéncia mundial:

A nossa incapacidade de compreender que o bem-estar de qualquer individuo, grupo ou sociedade ex-

istente no mundo ¢ hoje interdependente do bem-estar de todos os individuos, grupos e sociedades, é responsdvel

pela confusio e pelos conflitos que afetam as nossas vidas (Washburne, 1954, p. 71, da edicio espanhola).

Ele acreditava que os estudos sociais constituem o “ntcleo natural” para o desenvolvimento da

compreensio e da consciéncia mundial, como veremos mais adiante.

Penso que a escola e o curriculo do século XXI ainda estao demasiado ligados aos modelos es-
colares e curriculares predominantes nos séculos XIX e XX. Hoje é urgente rever o papel da escola, do
ensino ministrado e a sua relacdo com todo os problemas que se colocam a cidadania. O modelo escolar
fechado a0 mundo estd a desfazer-se por todos os lados face a utilizagao massiva das TIC que uma imensa
maioria de meninos e de meninas, de jovens, jd incorporou no seu quotidiano; e face aos novos proble-
mas e aos novos desafios que a humanidade tem de enfrentar. E necessiria uma revisio profunda, uma
transformagido profunda, tanto dos conteddos como das disciplinas que os transmitem, bem como dos
métodos, talvez a partir da mesma concegao curricular e educativa dominante. Significard isto o desapare-
cimento das ciéncias sociais e das suas disciplinas? Nao acredito. Entre outros motivos, porque as pessoas
precisam saber quem somos, de onde viemos e para onde vamos, ou para onde gostariamos de ir. E isso
nao poderd ser feito sem ter desenvolvido uma concegao de territorialidade e temporalidade, e alguns
valores, ideias e conceitos que nos ajudem a localizar-nos, e a localizar e interpretar tudo o que acontece,

aconteceu e acontecerd ao nosso l‘CdOI‘, no mundo.

3. A cidadania global e o ensino das ciéncias sociais: uma relagao muito lenta
3.1. Antecedentes

Das reflexoes de pessoas como Washburne até ao presente, surgiram muitas e variadas propostas
sobre o papel das ciéncias sociais na formagao para a cidadania e para a cidadania global. Em 2005, por
exemplo, a Europa viveu o Ano Europeu da Educagao para a Cidadania. Em Espanha, a educagio paraa
cidadania viveu os seus anos gloriosos apds a aprovagio desta disciplina pelo governo Zapatero. Mas, serd
que a situagdo mudou desde a proposta de Washburne, até hoje? Serd que a existéncia de uma disciplina
ou o seu desaparecimento representa um progresso ou um retrocesso na formagao de uma consciéncia de

cidadania global?
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Washburne (1967) afirmou no trabalho j4 citado:

Nos anos superiores da escola primdria e na escola secunddria, uma compreensio ampla dos fenémenos
¢ muito mais importante do que o conhecimento detalhado de muitos factos. (...) O estudo do préprio pais ¢
um ponto central natural, mas no mundo de hoje, interdependente, nio se pode compreender verdadeiramente
o préprio pais sem compreender as suas inter-relagoes, passadas e presentes, com outras nagdes e culturas. Seja o
nosso pais ou qualquer outro, o seu povo, a sua lingua, os seus costumes ¢ os seus valores chegaram até ele de mui-
tos lugares do mundo. A nossa cultura é baseada em muitas outras culturas. A nossa vida nacional estd interligada
com a vida nacional de muitos outros paises. Uma visdo miope da nossa histéria, da nossa geografia, dos nossos
problemas politicos, socioldgicos e econdmicos, com poucas referéncias ao resto do mundo, dar-nos-4 uma visao

falsa e distorcida do nosso pais (p. 87).

A persisténcia de “uma visao miope da nossa histéria, da nossa geografia...” explica provavelmente

porque estamos hoje onde estamos e porque nao se cumpriram as ideias e as finalidades sobre as quais

trabalhou Washburne e muitos outros pedagogos americanos e europeus.

As alternativas que poderiam permitir um ensino focado na cidadania global ji estavam inscritas

nas propostas deste autor, quando afirmava:

Os atuais problemas que sdo realmente importantes devem ser a base para selecionar o que estudar sistem-

aticamente e esse estudo sistemdtico deve focar-se na abordagem a esses problemas (Washburne, 1967, p. 89).

Abordando um problema apds o outro desta forma interdisciplinar, o aluno obterd uma compreensao da
histéria, da geografia, da economia, da ciéncia politica, da sociologia e do desenvolvimento politico das principais
regiées do mundo na sua interdependéncia. Os seus estudos terdo assim um objetivo e uma finalidade e, conse-
quentemente, despertario interesse. Acima de tudo, conduzirio a esse tipo de mentalidade global que ¢ essencial
para o bem-estar do mundo. (...) o programa de estudos sociais pode mostrar como ao longo da histéria, e em

todas as partes do mundo, existem problemas comuns” (Washburne, 1967, p. 90).

Contudo, nio existem curriculos focados em problemas, que se tenham tornado numa referéncia

para implementar estas ideias. H4 tentativas mais ou menos bem-sucedidas, mas sao sempre muito mi-

noritdrias e distantes dos curriculos prescritos pelos governos nacionais. O primeiro problema para criar

um curriculo centrado na compreensao internacional, na cidadania global, encontra-se precisamente na

sobrevivéncia de curriculos baseados em histdrias nacionais, no eurocentrismo e numa visio muito ten-

denciosa e estereotipada de outros povos e das outras pessoas.

A comparagio continua ausente dos curriculos e dos manuais, e quando estd presente, encontra-se

a diferenciar os bons e os maus, e nao da forma que este autor propunha:
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Ao examinarmos as nossas instituicdes, costumes e modos de pensar, & medida que os estudamos a luz das
formas como outros povos resolveram problemas semelhantes, podemos chegar a uma compreensio consciente da
forca e das deficiéncias dos nossos préprios costumes, ¢ observar os dos outros com interesse e apreciagio, ¢ nio

com hostilidade ou ironia (Washburne, 1967, p. 97).
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Muitas das ideias deste autor sdo, sem davida, de grande relevincia e de muita atualidade. Al-
gumas deveriam adaptar-se ao contexto atual, as mudancas que ocorreram nos tltimos 40 anos. Outras
deveriam rever-se profundamente ou serem abandonadas. Mas poucos progressos se conheceram a partir
das suas ideias, na criagdo de uma consciéncia global, de uma cidadania global, desde 0 momento em que

esta obra foi escrita.

Os seus contributos estiveram presentes no trabalho que desenvolvi como membro da equipa de
Ciéncias Sociais de “Rosa Sensat™' e em algumas das suas produgdes. A escola ativa, pela qual muitos e
muitas docentes tém lutado, partilhava de muitos dos principios defendidos por este discipulo de Dewey,
nomeadamente, a “educa¢io nunca deve ser assumida como uma doutrina¢ao. Mas uma apreciagio dos
factos desprovida de preconceitos é um dos objetivos da educagio, e um direito e um dever de cada ci-

dadio numa democracia” (Washburne, 1967, p. 304).

Ou, as palavras com que encerrou a sua obra: “O tnico verdadeiro patriotismo, o patriotismo que
a educagao deve fazer nascer em cada crianga, em cada jovem e em cada adulto, baseia-se na compreensao

de que “No bem do mundo estd o seu bem e no seu bem estd o bem do mundo” (Washburne, 1967, 305).

Algumas destas ideias estavam presentes na proposta de educa¢ao civica que apresentimos no
inicio dos anos de 1980, desde “Rosa Sensat” (Pages et al., 1981). A proposta visava preencher um vazio
importante nos anos de transi¢ao da ditadura®® para a democracia®: promover uma educagao civica de-
mocrdtica que o franquismo fez desaparecer de uma forma violenta. Aquela proposta baseou-se nos princi-
pios da educagio civica que existia nos paises democrdticos mais proximos. Pretendia dar a conhecer a
organizagdo politica democrdtica, as suas instituicdes, o seu sistema eleitoral e os direitos e deveres dos
cidadaos. Mas também pretendia que os jovens cidadaos encontrassem o seu lugar no mundo. Assim, no
ciclo 12-14, foram incluidos dois blocos dedicados a Sociedade em que vivo: o primeiro mais focada na
realidade préxima; o segundo, no mundo. Este dltimo bloco pretendia desenvolver trés temas: (1) divisao
social do trabalho a nivel internacional; (2) homens e povos do mundo; e (3) organizagoes internacionais.
O objetivo fundamental era

A compreensio de que a humanidade, apesar das diferencas econdmicas, politicas e culturais, constitui
uma sociedade tnica (...) A concretizagio deste objetivo dependerd da compreensao de que, para além das difer-
engas, que devem ser valorizadas positivamente, encontramos o ser humano como elemento comum a todos os

povos e a todas as culturas (...) e a valorizagio da interdependéncia entre as diferentes comunidades (Pages et al.,

1981, p. 185).
E acrescentdmos:

Por fim, o conhecimento da diversidade cultural e das especificidades de cada povo e de cada cultura no mundo

31 Sobre a Associagio Rosa Sensat, consultar https://www.rosasensat.org/es/la-asociacion/qui-som/ Nota dos tradutores.
32 Ditadura franquista, iniciada apés a Guerra Civil espanhola de 1936-1939, que se prologou até 1975. Nota dos tradutores.
¥ E importante recordar as novas geragdes que, em Espanha, houve uma ditadura, que assistimos a um periodo de transi¢ao

para um regime democrdtico e que estamos vivendo o mais longo periodo de democracia da histéria de Espanha. Nota do
autor.
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deve também ajudar os alunos a valorizar a luta para acabar com a exploragio de um povo por outro, de uma parte
da humanidade pela outra, com os genocidios de todos os tipos que derivam desta situacio. Deve ser criada uma

consciéncia cidada mundial (Pages et al., 1981, p. 186).

Para alcangar estes objetivos, desenvolvemos um conjunto de contetidos e de propostas de trabalho abertas
que, em parte, se podem relacionar com a proposta de curriculo das Ciéncias Sociais para a Segunda Etapa
de EGB?*. Neste Ambito, por exemplo, proptinhamo-nos relacionar o colonialismo com o genocidio ético
e com o racismo.

- Durante muito tempo, a civilizagio da Europa Ocidental foi imposta pela for¢a a outros. O colonialismo

e o imperialismo econémico impuseram os seus modelos culturais.

- Este facto tem provocado a destruicio e a aniquilagio progressiva de culturas e povos inteiros nas mios
de culturas que se consideram mais desenvolvidas e superiores. O racismo e as suas manifestagoes surgiram como

resultado desta alegada superioridade” (Pages et al., 1981, p. 187).

Com estas ideias como ponto de partida, desenvolvemos alguns trabalhos em “Rosa Sensat” (Pages
1983; Vilarasa & Pages, 1983) e, posteriormente, alguns materiais curriculares (Pages, 1986), seguindo as
orientagoes da UNESCO e a concegao que Garcfa (2016) designa por educagao para a cidadania cosmo-

polita. E nao fomos os tinicos.

3.2. A resisténcia a mudanga e o aparecimento de novas iniciativas

J4 muita dgua passou por debaixo das pontes, desde que Washburne escreveu a sua obra ou desde
que os MRP? acreditavam ilusoriamente que com a democracia, a escola seria um poderoso instrumento
de transformacio social. A realidade mudou. Em alguns aspetos de forma radical: no mundo da comu-
nicacio e da informagao, por exemplo. Noutros aspetos, as continuidades impuseram-se as utopias son-
hadas: a pobreza mantém-se e agrava-se, os desequilibrios de todos os tipos acentuam as diferengas e as
injusticas, a violéncia continua a ser o meio mais brutalmente comum para resolver problemas e conflitos
de todos os tipos (desde os que nos sao mais proximos, como os de género ou de convivéncia interétnica,
até aos conflitos politicos, religiosos e econdmicos entre paises). A justica social continua a ser a razdo de
ser que justifica a necessidade de uma educagio para a cidadania global, da nossa infincia e da nossa ju-

ventude, da infincia e da juventude do mundo.

No entanto, existem dois problemas relevantes na formagao para a cidadania global, a partir do
ensino das ciéncias sociais, da geografia e da histéria, que que resistem a mudanga. Ambos estao muito

interligados e um ¢é consequéncia do outro. As suas origens s3o anteriores as palavras de Washburne e so-

3 EGB: “Educacién General Bisica”, que corresponde aos 4.2, 5.2 € 6.° anos de escolaridade. Nota dos tradutores.
¥ MRP: Movimientos de Renovacién Pedagégica. Nota dos tradutores.

76



Pensar com Joan Pagés Blanch

breviveram-lhe. Em primeiro lugar, a sobrevivéncia e a resisténcia de um curriculo nacionalista e eurocén-
trico util para controlar os cidadaos. Em segundo lugar, a continuidade de um curriculo que privilegia os
contetdos factuais, centrados nos acontecimentos, e os periodos mais relevantes de cada pais e do passado

ceuropeu.

Um ensino de ciéncias sociais, de geografia e de histéria nao deve colocar tanta énfase nos territéri-
os, nas etapas ou periodos histdricos, nos factos ou conceitos, nem mesmo nas personagens ou quase-pet-
sonagens, mas antes fundamentalmente nas pessoas, nas suas vidas e nas suas a¢oes, nas suas formas de
organizar a convivéncia, nas relagoes entre eles e entre os seus povos e as suas culturas, nos seus problemas,
nas suas ideias e nos seus sonhos. E deve fazé-lo voltando-se para o passado, o presente ¢ o futuro, pretend-

. e ., . 1.
endo que aqueles que aprendem desenvolvem a sua consciéncia histdrica e a sua consciéncia como cidadaos
do mundo. Ninguém deve renunciar as suas origens ou ao seu passado, mas sim ter consciéncia de que é o

presente e o futuro que governam e governarao as suas vidas e as das comunidades das quais fazem parte.

Nos anos de 1990 e na primeira década dos anos 2000 continudmos a trabalhar com o intuito de
fornecer ideias e materiais aos professores (por exemplo, os trabalhos com Santisteban, 1994, 1997, 2007
ou 2010 entre outros; ou os trabalhos com o Instituto Municipal de Educa¢do da Cimara Municipal de
Barcelona, como a de Hernandez et al., 2004, ou os meus trabalhos, nomeadamente os de 2003 ¢ 2007
entre outros). Neste tltimo trabalho propus uma série de aspetos para o ensino da histéria que, na minha

opinido, poderiam ser integrados nas ciéncias sociais para a cidadania global. Eram os seguintes:
— problematizar os contetdos histéricos escolares,
— promover ainda mais o ensino do séc. XX,
— fomentar mais estudos comparativos,
— promover estudos de caso e evitar abordagens demasiado gerais,
— dar mais destaque a homens e mulheres especificos,

— recuar a “antropomorfizagao”.

A educagio para a cidadania tem também estado muito presente em muitos Simpésios desta As-
socia¢do®® e foram muitos os colegas que se manifestaram sobre o assunto, ¢ que nos apresentaram os re-
sultados das suas reflexoes e pesquisas. Gostaria de referir, em particular, os trabalhos de Ernesto Gémez,
que ilustram muito bem o que temos tentado fazer num campo complexo, cheio de obstdculos, na maior
parte das vezes politicamente incorreto, mas essencial para a formagio de uma cidadania democritica,

numa Espanha plural e num mundo global e diverso. No entanto, ainda hd muito trabalho a fazer.

3¢ Asociacién Universitaria de Profesorado de Did4ctica de las Ciencias Sociales. Consultar: https://didactica-ciencias-social-
es.org/. Nota dos tradutores.
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3.3. Ideias para novas abordagens e para a mudanga de praticas de ensino

Nio creio que se trate de apresentar, agora e aqui, uma lista de temas de ciéncias sociais rela-
cionados com a cidadania global, temas sequenciados nos planos de estudo, por fases educativas e por
cursos. Trata-se de colocar em cima da mesa a necessidade — e a urgéncia — de implementar abordagens
que permitam aos alunos das nossas escolas afirmarem-se como cidadios globais, pensadores criticos e
criativos, agentes de mudanga e de transformagao, e, se possivel, de conservagio de tudo o que merega ser

preservado.

Trata-se também de apresentar linhas metodolégicas coerentes com um ensino e uma aprendizagem
democrdticos, cooperativos e soliddrios. De uma aprendizagem para crescer como pessoas, para se con-
struirem a si mesmas com os outros e no apenas para passar em provas ou exames que no visam outra
coisa senao manter a injustica e a discriminagao. Exames e provas que nio sio mais do que instrumentos
de poder nas maos de quem governa o mundo. Trata-se de preservar o que defendemos e que sabemos
ser vidvel, atualizando o que precisa de ser atualizado e substituindo abordagens antigas e obsoletas por

abordagens que facilitem o desenvolvimento de uma consciéncia cidada global.

A UNESCO, tanto no seu Manifesto Internacional Educar para a Cidadania Global (2008), como
no seu trabalho subsequente 7dpicos e Objetivos de Aprendizagem (UNESCO, 2015), apresenta os objetivos
e temas que, na sua opinido, deveriam orientar o ensino para uma cidadania global. A partir do ensino
das Ciéncias Sociais, muitos objetivos e temas podem ser partilhados, uma vez que se propde promover
aprendizagens centradas em “temas socialmente relevantes”, em “metodologias e préticas ativas, interati-
vas, criticas, cooperativas, participativas...” e em competéncias para “andlise critica e uso ativo dos media”.

E, principalmente, que

- promova maiores raizes na vida local, 20 mesmo tempo que uma maior aten¢io e compreensio a nivel

global,

- promova a coeréncia entre valores e propostas, objetivos e estratégias, discurso e pritica, contetdo e for-

ma, e, por fim,

- considere a educagio como uma atividade criadora que, a partir da realidade quotidiana, prepara para a

liberdade, o crescimento individual € 0 bem comum (p. 5).

Para isso, a UNESCO (2015, p. 25) propde, no seu guia, os seguintes temas:
1. Local, national and global systems and structures
2. Issues affecting interaction and connectedness of communities at local, national and global levels
3. Underlying assumptions and power dynamics
4. Different levels of identity

5. Different communities people belong to and how these are connected
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6. Difference and respect for diversity and collectively
8. Ethically responsible behaviour

9. Getting engaged and taking action

Todos, e cada um destes objetivos, devem ser integrados no ensino das ciéncias sociais, da geogra-
fia e da histéria. Nao faz falta uma nova disciplina. O que falta é mudar os temas dos atuais programas
de ciéncias sociais, geografia e histéria por temas como os que sio propostos pela UNESCO, ou os que
propoem outras organizagoes ou outras pessoas (por exemplo, Argibay & Celorico, 2009 ou Celorico &
Lépez, 2011 por Hegoa ou os inumerdveis trabalhos de Intermon/Oxfam). H4 cada vez mais professores e
escolas que acompanham trabalhos como estes, mas continuam a ser minoritérios na prética e tém pouco
impacto no curriculo e no ensino das ciéncias sociais. Isto por diferentes causas que, com toda a certeza,
deveriam ser as primeiras coisas a mudar de modo a garantir uma Educagao para uma cidadania global a

partir do ensino das ciéncias sociais:

— Um ensino da geografia e da histéria centrado, em primeiro lugar, na na¢do e, em segundo lugar,
na Europa. Ciéncias sociais que excluem a maioria da popula¢io da nagio e da Europa, seja por razoes de
classe, género, etnia, idade, cultura, ideologia ou religido. Ciéncias sociais que, ou utilizam outros povos e

culturas nao europeias, de acordo com a sua conveniéncia, ou simplesmente os excluem.

— Um ensino cujos protagonistas nunca sao homens e mulheres concretos, pessoas comuns, prox-
imas, facilmente identificadas por quem estuda como seres semelhantes a si préprios. Pessoas com proble-
mas, com sentimentos, com alegrias e tristezas, que trabalham, lutam, sofrem, vivem, gozam, desfrutam,

rezam... como os homens e as mulheres que com eles convivem, perto ou longe.

— Um ensino que transmite informagdo, mas cria poucas condigdes para que os alunos delas se
apropriem, desenvolvendo o pensamento pessoal e critico. Um ensino muitas vezes baseado em supostas
verdades, em que a realidade expressa no curriculo e nos textos se confunde com a realidade que existe fora
deles. Em que o passado se confunde com a sua interpretagao. Em que o presente se confunde com o que
se vé ou com o que se conta através dos media. Um ensino acritico, uma aprendizagem pouco transferivel

para a realidade.

Um ensino deste tipo deve colocar no debate e em discussdo a sobrevivéncia de abordagens histéri-
cas nacionalistas e eurocéntricas. Na minha perspetiva, a cidadania global é praticamente a antitese da ci-
dadania nacional, em especial de uma cidadania nacional que s6 olha para si mesma ou que, quando olha
para os outros, o faz a partir do seu particular ponto de vista de superioridade em tudo. A cidadania global
vai para além dos estados, nagoes, regides ou qualquer entidade que tenha sido criada para organizar o
poder e a vida das pessoas de um determinado lugar. Nao vai necessariamente contra as comunidades
construidas para garantir uma convivéncia harmoniosa que satisfaca a vida de quem as habita. Mas estd

mais interessada em destacar o que tém em comum, e a diversidade de situagdes e respostas criadas para
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resolver os mesmos problemas. Nesta perspetiva, a identidade e a diversidade sao consideradas patriménio

comum da humanidade.

O ensino das ciéncias sociais, a partir da perspetiva de uma cidadania global, deve denunciar as
dificuldades por que passaram, passam e passario muitas pessoas ¢ muitos grupos humanos perante o
egoismo daqueles que governam o mundo através de interesses financeiros, comerciais e especulativos.
Neste sentido, devemos denunciar as injustigas sociais que ocorreram e continuam a existir, tanto como
objeto de estudo destes ensinamentos, como com a inten¢do de reivindicar uma escola inclusiva e nao
discriminatéria. Em muitos aspetos, a cidadania global partilha muitas ideias e principios com a justica
social. Nao ¢ possivel alcangar uma cidadania global que abarque todo 0 mundo, que nos leve a participar
dos principios que emergiram da revolugao francesa — liberdade, igualdade e fraternidade — enquanto
existirem nesse mundo a pobreza, enquanto se passa fome, se explore meninos e meninas, nio se cuide da
populacio mais idosa ou se discrimine as pessoas que se consideram diferentes. A cidadania global nao ¢

compativel com ortodoxias, com a discrimina¢do, com a violéncia, ou com o desprezo pela diferenca.

Em que ¢ que devemos centrar o nosso trabalho? Provavelmente em trés aspetos: 3.3.1. as fi-
nalidades e a conce¢io da educagio para a cidadania como uma educag¢io politica; 3.3.2. em questdes
socialmente significativas e controversas, e na sua problematizagio; e 3.3.3. na mudanca das concegoes

predominantes da geografia e da histéria.

3.3.1. As finalidades do ensino das ciéncias sociais

No cerne do curriculo e do ensino das ciéncias sociais encontramos o debate sobre se as suas final-
idades devem ser o doutrinamento ou contribuir para a formagio do pensamento critico. Ou, tal como
escrevia Ross (2004, p. 250), para a “social reprodugao ou social reconstrugao”. Em consonéncia com o

cariter politico do ensino, pelo qual pugnamos, Ross era, e é, contundente:
q g

the purpose of social studies is citizenship education aimed at providing students opportunities for an examination
critique, and revision of past traditions, existing social practices, and modes of problem solving. It is a citizenship
education directed toward social transformation as guided by values of justice and equality for determining the
direction of social change. Students are involved in the examination of social problems; taught independent think-
ing and responsible social criticism; introduced to diverse and multiple perspectives; encouraged to participate

actively in the improvement of society; and are recognized as partners in decision-making about their education.

O ensino das ciéncias sociais, da geografia e da histéria para a cidadania global deve ser considerada como
uma educagio politica. Entendo, de acordo com Hess e Mcavoy (2015, p. 4), que
the term “political” as it applies to the role of citizens within a democracy: We are being political when we are
democratically making decisions about questions the ask, “How should we live together? By extension, the po-

litical classroom is one that helps students develop their ability to deliberate political questions. When teachers

engage students in discussions about what rules ought to be adopted by a class, they are teaching them to think
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politically. Similarly, when teachers ask students to research and discuss a current public controversy, such as,

“Should same-sex marriage be legally recognized?”, they are engaging in politics”.

Para estas autoras, os objetivos desta educagio sdo a igualdade politica, a tolerancia, a autonomia,
a equidade, o compromisso politico e a literacia politica. Esta abordagem nio é certamente assumida por
todo o mundo, nem por todos os professores de ciéncias sociais. Também nio é verdade que o objetivo do
ensino das ciéncias sociais deva ser a formagao cidad, como foi recentemente salientado no Quebeque,
no debate sobre as finalidades do ensino da histdria, entre aqueles que defendem que estas priorizem a ci-
dadania e aqueles que apostam, a partir de uma perspetiva disciplinar, que seja o conhecimento histdrico,
per se (Stan, 2015).

As restantes decisdes e, consequentemente, o modelo de cidadania que propomos dependem das

finalidades ou objetivos que tragarmos.

3.3.2. As questdes socialmente significativas e controversas, e a sua problematizacao

As ciéncias sociais, na perspetiva da cidadania global, devem considerar, analisar e valorizar as
possibilidades de abordagens centradas em Problemas Sociais Relevantes (PSR), em Questdes Socialmente
Vivas (QSV), na vida quotidiana, em questdes controversas ou no conhecimento disciplinar gerado para
analisar, interpretar e tentar resolver problemas de todos os tipos. Temos exemplos que demonstram o
valor destas abordagens em relagio a formagao para a cidadania global. Alguns ji tém alguns anos. Por
exemplo, a proposta de Magendzo (2002). Para este autor chileno, deve partir-se de contetidos social-
mente significativos e problemdticos. Estes conteidos devem apresentar-se aos alunos “nas suas tensoes e
conflitos, que se apercebem das contradigoes de valores, interesses e jogos de poder que estao envolvidos
no conhecimento”. Em sua opiniao, os planos de estudo das ciéncias sociais “devem ser problematizados
e ligados as grandes questoes sociais, como as da democracia, da liberdade, da igualdade, da justica, da
responsabilidade, da solidariedade, da representacio popular, da participagao” (p. 30). Ou

aos direitos humanos, a0 meio ambiente,  sexualidade, & paternidade responsdvel, ao consumo, 4 delinquéncia, a

toxicodependéncia, a crise e A transformacio da familia, ao aborto, ao divércio, a bioética,  discriminagao éenica,

social, cultural, 3 orientagio sexual, A religido, as deficiéncias fisicas, a idade, etc. (p. 31).

Outras propostas sao mais recentes, nomeadamente as que se referem as questoes controversas. As
questdes controversas podem ser uma boa alternativa ao atual curriculo e podem permitir desenvolver a
cidadania global, na medida em que abarcam qualquer 4mbito e podem ser tratadas em diferentes escalas
espaciais, desde o local até ao mundo, e temporais, e promovendo abordagens integradas, interdisciplinares
ou disciplinares. Claire e Holden (2007) publicaram vdrias experiéncias, encomendadas a virios autores,

que ilustram perfeitamente como se pode formar a cidadania global a partir de questoes controversas. Por
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exemplo, questdes como a guerra e a paz, a educagio para a sustentabilidade, o terrorismo islimico, os

sistemas eleitorais, o turismo e o desenvolvimento sustentdvel, etc.

Neste mesmo trabalho, Bickmore (2007) aposta na introdugao do estudo dos conflitos no cur-
riculo. “Human life revolves around conflits — disagreements, problems, decisions, clashing perspectives
or interests — personal, local and global” (p. 131). E acrescenta:

A curriculum for positive peace and democratic citizenship, therefore, would give all youngsters opportu-
nities to practice handling taboo topics and unsettling viewpoints (conflict), by investigating the complex social

and political issues that are more difficult to learn, or would be learned in adversarial ways, in homes and neigh-

borhoods (Merelman, 1990).

Também encontramos neste trabalho uma proposta mais explicita para incorporar as questoes
controversas no ensino das ciéncias sociais e na formagio de professores. Dean e Joldishalieva (2007) afir-
mam que

The social studies course facilitators strongly believe that the task of social studies education is to develop
informed, active and responsible citizens. (...) This requires the study of contemporary issues and draws on all the
disciplines of social studies: developing a wide range of skills such as information gathering and processing, critical

thinking and communication skills; and fostering dispositions towards tolerance, risk taking and diversity, justice

and equity (p. 176).

Estes autores propéem quatro dreas para o ensino de questdes controversas nas ciéncias sociais

, . ) , L« ) ) )
e quatro estratégias de aprendizagem. As quatro dreas sio: “identificar e investigar os antecedentes de
uma questao controversa; criar um meio de partilhar descobertas, eg. Webblog; esclarecer os significados
e a natureza da controvérsia através da discussao; compreender diversas estratégias para abordar temas
controversos na sala de aula.” Quanto as estratégias que propoem: discussao, debate, role play e desmisti-

ficacio.

Do ponto de vista metodoldgico, a controvérsia, o debate e a discussao estio a converter-se em

uma das estratégias mais relevantes da educagao para a cidadania (Hess, 2009).

3.3.3. A mudanga das concecées predominantes da geografia e da histéria

E também necessério repensar o ensino da geografia e da histéria numa perspetiva global, tal como
sugere, por exemplo, Stearns (2012) para o caso da histéria ou, hd anos, Fien (1994) num valioso e atual
trabalho sobre o ensino da geografia, o qual combina perfeitamente com a finalidade de ensinar ciéncias
sociais na perspetiva da forma¢io para uma cidadania global. Concentrar-me-ei, primeiro, na proposta
de Stearns e, em seguida, irei revisitar dois contributos da geografia e da histéria, os quais mostram que o

problema nao reside nas disciplinas cientificas, mas na natureza da histéria e da geografia escolar.
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Stearns propoe uma histéria universal que:
- permita a cidadania “aceder ao contexto histérico da sociedade globalizada em que vivemos nos dias de hoje”;

- mostre como nasceram as relagées mundiais e como se formaram e interagiram as diferentes tradigoes culturais

e politicas;

- fomente métodos de andlise que preparam as pessoas de todos os niveis para lidar com os problemas que existem

a sociedade global contemporanea e aqueles que continuario a existir no futuro (Stearns, 2011, pp. 9-10).

Este autor considera que

A histéria universal é uma inovacio, um distanciamento deliberado da forma como a histéria tem sido
normalmente contextualizada, pelo menos no campo do ensino (...). Os seus objetivos pressupdem que os alunos
devem aprender sobre vérias identidades e culturas relacionando-as, € nio apenas sobre uma, e também sobre in-
teragoes globais que vao além de qualquer tipo de identidades regionais.” E conclui “Nio sdo objetivos subversivos,

mas questionam rotinas histéricas estabelecidas e geram ansiedade em algumas pessoas (Stearns, 2012, p. 15).

Stearns salienta que existem trés perspetivas bdsicas nos programas de histéria mundial:

a) os que “colocam a énfase em periodos de tempo mais longos [do que século por século] que

tém alguns temas bdsicos definidos™;
b) os que nio pretendem “explorar todas as regides ou (nos tempos modernos) nagdes definiveis”;

©) os que nao pretendem que “todos os temas possiveis aparecam na lista da disciplina”.

Indica como 4reas temadticas preferenciais, 0s seguintes:

humanos e ambiente (abrangendo categorias como demografia, doengas e tecnologia); desenvolvimento
e interagdo de culturas (religido, ciéncia, arte, etc.); criacdo de estados e conflitos (tipos de governos, impérios e
nacoes, revolugdes); economia (agricultura, comércio, revolugao industrial, etc.); e, por fim, o desenvolvimento e a

transformacio das estruturas sociais (género, familia, raca, classe social e econémica) (Stearns, 2011, pp. 18-19).

Afirma ainda que o trabalho de quem se dedica a histéria universal consiste em “definir grandes

sociedades ou civilizagoes", em estudar "os contactos entre grandes sociedades e o que acontece quando

esse contacto ocorre” e em “identificar e avaliar for¢as maiores que minam virias sociedades diferentes,

mesmo que nao mantenham contacto direto”. Os seus objetivos sdo trés: “analisar e comparar sociedades

importantes; observar a evolugao e os resultados dos contactos; avaliar reagdes de forcas maiores, mas

também alteragoes na sua natureza” (p. 19).

A proposta de histéria universal defendida por este autor revé a cronologia eurocéntrica com o ar-

gumento “a histéria universal trata do mundo inteiro e ndo de uma experiéncia religiosa, por mais inegavel

que seja a sua importincia” (p. 20). Este autor nao propée a histéria universal como alternativa a histéria
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nacional ou as histérias regionais, embora as temdticas que apresenta na sua obra possam questiond-la,

pelo menos na sua versao escolar mais tradicional. As relagoes estabelecidas entre ambas sao explicadas do
seguinte modo:

O principal objetivo da disciplina — utilizar um novo tipo de histéria para estudar as origens e a evolugio

das atuais relagdes e problemas globais — em tltima andlise, garante a viabilidade do programa de ensino e a sua

clara atragdo para pessoas que desejem aprender mais sobre as relagoes globais, que envolvem hoje qualquer nagio

(p. 21).

Algumas das ideias deste autor estao presentes numa obra de geografia cléssica: La Geografia de la
Sociedad Humana®. Na introdugao geral, Lluch (1981) afirmava que esta magna obra pretendia “descrever
e, na medida do possivel, explicar como a humanidade atual, no seu todo e em cada uma das sociedades
parciais, se organiza do ponto de vista das atividades econdmicas, das praticas sociais e do sistema politi-
co-ideoldgico” (p. 5). Partindo de uma visdo claramente interdisciplinar, e

sem descurar aspetos fisicos relevantes, aborda fundamentalmente um espago humanizado. Portanto, um espago
nio neutro, mas social e histérico: um territério. A agio reciproca entre o meio fisico e a sociedade (a sociedade
atual e as que a precederam, cujos vestigios e inércias permanecem indeléveis), entre nagdes, estados, classes e
outros agentes sociais, explicard os processos de producio e de uso do espago, nos seus diversos 4mbitos (campo,
cidade, territdrio integral) e em todas as escalas (local, regional, nacional, estatal, global). Em suma: saber pensar

o territorio para o transformar (p. 6).

A perspetiva global estd muito presente nas abordagens de diferentes autores e autoras, em cada

um dos volumes que integram esta obra.

E estd também em 7he Universal Planet History’® (1991). O seu diretor, Josep Fontana, na apre-
sentagdo da obra apontou algumas caracteristicas da mesma, que constituem marcos importantes, quer na
renovagao historiogréﬁca, quer na esfera educativa, se a tivessem tido em conta. Entre os elementos que

esta nova histéria universal incorporava, referia:

— o meio natural, “o meio fisico em que se desenvolveu a evolugao das sociedades humanas” (p.

13),

— o cendrio cultural — “Devemos deixar de lado a visao tradicional que mostra os avangos da
ciéncia e da tecnologia como resultado do progresso do espirito europeu e da sua difusao pelo
resto do mundo, para melhor compreender um passado feito de trocas e adaptagées, por um
lado, e percebermos que muitas solugoes técnicas sao menos universais do que muitas vezes se

acredita e precisam de ser adaptadas ao meio a que sdo aplicadas” (p. 14),

¥ Lluch, E. (Dir.). (1981). Geografia de la Sociedad Humana. Una perspectiva planetaria / Los grandes conjuntos geogrdficos (8
volumes). Editorial Planeta. Nota dos tradutores.
¥ Fontana, J. (Dir.). (1991). Historia Universal Planeta (5 volumes). Editorial Planeta. Nota dos tradutores.
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— “outra preocupacio essencial deve ser a integragdo da mulher e da familia no discurso

histérico” (p. 14).

Sdo exemplos que nos obrigam a pensar que entre os contetdos das ciéncias sociais, que ocupam
e preocupam os académicos e as académicas, entre os selecionados pelos politicos e os ensinados pelos
professores, existem demasiadas diferencas. Sao muitos os obstdculos para que o professor utilize os con-
hecimentos prévios, ja existentes, para aproximar os alunos dos problemas do mundo e do mundo real, e
prepard-los para ser um cidadio ou uma cidada criticos, capazes de tomar decisées, aquelas decisdes que

os tornem protagonistas da constru¢io do seu mundo.

4. Até aqui

Nio acredito que as minhas reflexoes solucionem, rapidamente, os problemas que dificultam a
formagao dos nossos alunos, para fazer frente aos desafios que apresenta este século XXI. Creio que estes
problemas continuam existindo com maior ou menor intensidade, pelo menos desde que Washburne os
tentou solucionar, elaborando uma proposta realista e exequivel, para transformar as escolas em lugares de

formagdo de uma consciéncia global.

Continuam a existir profissionais que acreditam, como acreditavam, em 1977, Mendlovitz, Met-

calf & Washburn, que valeu a pena tentar:

All civic education at this juncture in human history should be set in a global perspective; and this global per-
spective must be informed by just world order values. Furthermore, it is essential to understanding, prediction,
and control of a global society based on populist and humane values that people be made aware of the great social

transformation which is taking place in this last quarter of twentieth century (p. 189).

E acrescentava,

The task now for social studies education is to foster both a passion for and a patience with the future, a deep
commitment to world order values, and adequate preparation for the decades-long task of creating a humanitarian

transformation of the world system (p. 204).

Continuam a existir propostas, como a de Meyer-Bisch (1995), para trabalhar nas escolas, desde o

jardim de infincia, na formagao de uma cidadania democrdtica e global.

Desde o jardim de infincia, que se levantam todos os grandes problemas com as suas duas dimensées de
proximidade e de globalizagio: a cidadania no préximo e no distante. Perante os problemas da abertura ao outro,
da convivéncia, da interculturalidade, da sociedade de massas, da aprendizagem do debate e da sensibilizagio para
o meio ambiente, a crianga vé-se confrontada com o seu vizinho e com a instituigao em que vive, bem como com
os seres humanos em geral e com as grandes instituicoes globais. Deve responder ao que estd préximo e ao que estd

distante. Este é o desafio (p. 12).
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Mas, provavelmente, os professores de geografia, histéria e ciéncias sociais continuarao a consid-
erar, como Garcia (2016) salientou no caso chileno, que a cidadania nao é da sua conta. Mas, num outro
dia nos dedicaremos a conversar e debater sobre a sua formagao inicial e continua, e o grau de responsab-

ilidade dos professores de diddtica das ciéncias sociais, que nelas se integram.
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Resumo

O objetivo deste artigo ¢ analisar e valorizar a importincia do ensino e da aprendizagem da
histéria para a constru¢do do futuro pessoal e social dos meninos e das meninas, da juventude das nossas
sociedades democrdticas. Em primeiro lugar, apresentarei o papel que alguns historiadores atribuem ao
futuro como pano de fundo para a investigagao sobre o passado. Em segundo lugar, centrar-me-ei nas id-
eias e propostas curriculares e educativas concebidas, fundamentalmente, a partir da didética da histéria,
que olham para o futuro como objeto privilegiado do ensino da histéria. E concluirei com a apresentacio
de algumas propostas curriculares em que tenho participado e de alguns materiais de que sou autor, ou

coautor, em que as relagdes passado, presente e futuro sao um dos eixos centrais.

O principal valor educativo do ensino da histéria consiste em proporcionar aos meninos e as
meninas, e aos jovens, os conhecimentos e as competéncias necessdrios para se situarem no seu mundo,
compreenderem o que nele acontece, terem instrumentos tedricos para poderem interpretar e avaliar o
que se passa a sua volta, os seus antecedentes e as suas consequéncias e, em tltima andlise, envolvé-los na
construcio do seu futuro pessoal e social. O futuro ¢ o auténtico motor da histéria, que nos faz tomar
decisdes a partir de um presente que, por sua vez, como se sabe, é o resultado de outras decisoes tomadas

no passado, ou seja, quando o presente era futuro.

Palavras-chave: ensino e aprendizagem da histdria; pensamento e consciéncia histérica; passado-pre-

sente-futuro; historicidade; propostas e materiais curriculares.
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1. A histéria e o futuro: reflexées a partir da historiografia

O namero de historiadores e historiadoras que, em seus trabalhos, aludem 4 importancia do fu-
turo na construgio do conhecimento histérico é cada vez maior. Na realidade, apontam o presente como
a principal referéncia para o seu trabalho sobre o passado. E, inevitavelmente, o presente é projetado para
um futuro que construimos a partir do préprio presente (ver, por exemplo, as respostas dadas por histori-

adores franceses num programa de rddio de Laurentin a questdo “Para que serve a histéria, hoje?”
d fi de riddio de L tin (2011 tao “P hist hoje?

As principais contribui¢des que os historiadores consideram que o estudo do passado pode ter para

o futuro dos cidadios e das cidadas, podem, segundo a minha andlise, classificar-se em dois blocos. Em
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primeiro lugar, as que ensinam a situar-se face ao futuro, preparando-nos para intervir na sua construgao.
Em segundo lugar, as que nos alertam para o que poderd acontecer se desconhecermos o que jd aconteceu

ou fornecem exemplos de certos problemas do presente que jd foram problemas no passado.

O cardter prospetivo do estudo da histéria, permite-nos aprender a prever (Prost, 2016), a cri-
ar expectativas realistas (Koselleck, 1993), a apresentar alternativas (MacMillan, 2010), a desenvolver o
pensamento prospetivo para a constru¢do do futuro (Guldi & Armitage, 2016; Fontana, 2013), etc. Mas
também nos prepara para os riscos de assumir a crenga de que sé existe uma forma de ver as coisas ou
um tnico caminho (MacMillan, 2010). Oferece-nos exemplos para denunciar e acabar com a margin-
alizagao de pessoas ou grupos e as injusticas (MacMillan, 2010), déd-nos exemplos e ideias para atacar e
menosprezar os outros (MacMillan, 2010) ou, simplesmente, fornece-nos ferramentas para enfrentar as

mentiras, mitos ou ruidos que existem no presente (Guldi & Armitage, 2016).

Guldi e Armitage (2016), por exemplo, explicam a relagio passado, presente e futuro como uma
relagao necessdria face aos desafios que as sociedades enfrentam e como guia para tragar os caminhos que
melhor lhes convém. Para estes autores “uma fungio importante [da histéria é atuar] como drbitro da
falsidade, do mito e do ruido numa era dominada por big data, em que o risco futuro assume a forma de
problemas numa escala sem precedentes, como as mudancas climdticas e a governagio transnacional” (p.
223). E acrescentam que o estudo do passado “fornece um roteiro para o pensamento prospetivo de todas
as instituigdes — governo, finangas, seguros, informais, auto-organizadas, cientifico-cidadas e outras — as
quais recorremos para nos guiar na nossa busca pelo caminho para futuros melhores”. Para estes autores,

“O passado, cremos, ¢é o melhor indicador do comportamento futuro de todas [as tradicoes]” (p. 225).

O sentido de orientagao, de projecao, foi fundamental para Fontana (2013), na sua obra O Futuro
¢é um Pais Estranho. Para este historiador, recentemente falecido, o seu papel como historiador “é ajudar
a denunciar as mentiras das andlises enganosas que procuram incitar-nos a resignagao, para contribuir,
na medida das suas forgas, para a tarefa de reinventar um novo futuro, que ainda é um pais desconheci-
do, uma vez arruinadas as possibilidades de realizagao do antigo” (p. 20). Fontana conclui a sua analise,
apelando aos cidadaos para “renovarem aquilo que se combate” e para “inventarem um mundo novo que

possa ir substituindo o atual, que tem os seus dias contados” (p. 153).

A inven¢do de um novo mundo, como consequéncia da importante crise social retratada por Fon-
tana, é o desafio e é o legado do estudo do passado. Uma opiniao semelhante tem Christian (2005) para
quem a “grande histéria” nao se detém no presente, mas antes “levanta necessariamente questoes sobre

» o« . . - .
o futuro”. “Colocar estas perguntas deveria ser uma parte essencial da educagao hoje, uma vez que as
avalia¢oes que fizermos do futuro afetardo as decisdes que tomamos hoje: estas, por sua vez, influenciarao
o tipo de mundo que os nossos filhos e netos irao habitar.” A frase termina com a seguinte premonicao:

“Nio nos agradecerio, se encararmos esta tarefa com leviandade” (p. 26).

H4 cada vez menos historiadores ou historiadoras que encaram isto de 4nimo leve. Ao contrério.

Para MacMillan (2010), por exemplo, “o perigo ¢ que nao prestemos a devida atengao aos dificeis proble-
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mas de hoje” (p. 45). Este historiador afirma: “Discutimos a histéria porque ela pode ter um significado
real no presente. E utilizamo-la de muitas maneiras: para mobilizar e alcangar objetivos futuros, para fazer
reivindica¢oes (de terras, por exemplo) e, infelizmente, também para atacar e menosprezar outros. Exam-
inar o passado pode ser uma espécie de terapia se descobrirmos coisas sobre a nossa prépria sociedade que
passaram despercebidas ou foram reprimidas. Para aqueles que nio tém poder ou sentem que nio tém
poder suficiente, a histéria pode ser uma forma de protestar contra a sua marginalidade, ou contra tendén-
cias e ideias de que nao gostam, como a globalizagao. Os casos em que injusticas ou crimes passados vém
a luz do dia, podem ser utilizados para procurar uma reparagdo no presente. Para todos nés, poderosos ou

fracos, a histéria ajuda-nos a definir-nos e a justificar-nos” (p. 65).

Os usos sociais do conhecimento histérico para o presente e para o futuro sio, como sublinha esta
autora, muitos e muito variados, apesar de também afirmar que “na histéria ndo encontraremos planos
claros que nos ajudem a moldar o futuro tal como o desejamos. (...) Contudo, examinando o passado

podemos recolher exemplos tteis para saber como proceder, e se é provdvel, ou nao, de acontecer” (p. 172).

MacMillan acredita que a histéria pode ajudar os cidadaos a tornarem-se mais sibios. “A histdria,
se for utilizada com cuidado, pode apresentar-nos algumas alternativas, ajudar-nos a formular as questoes

que precisamos de colocar ao presente e alertar-nos para o que pode correr mal” (p. 173). Pode, além disso,

ajudar-nos a desvendar um mundo complicado, mas também pode alertar-nos para o perigo de assumir que s6
existe uma forma possivel de ver as coisas, ou uma determinada linha de agao. Devemos estar sempre disponiveis
para considerar alternativas e a levantar objecoes. Nao devemos ficar impressionados quando os nossos lideres nos
dizem, com firmeza, “a histéria ensina-nos isto” ou “a histéria prova que temos razao”. Podem simplificar e forgar
comparagdes pouco exatas, tal como qualquer um de nés pode fazer. Mesmo os mais inteligentes e poderosos (e
ambos nio tém de ser iguais) caminham com confianga por caminhos errados. E também muito ttil lembrar, en-

quanto cidadios, que aqueles que ocupam posi¢oes de autoridade nem sempre conhecem melhor as coisas (p. 190).

Este é um sério alerta aos cidadaos sobre o poder de conhecer a histéria e, inversamente, a gravi-
dade de a ignorar. O presente determina tanto o olhar sobre o passado como a utilizagao do passado para
construir o futuro. Talvez por esta razao, Lowenthal (1998) considerou que ambos eram inacessiveis. “No
entanto — afirmou —, embora estejam fora do alcance fisico, fazem parte da nossa imaginago. A memoria

e a expectativa cobrem cada momento presente” (p. 27).

Prost (2016) referiu-se & expectativa e ao progndstico, afirmando que “o prognéstico, que se dirige
do presente para o futuro, baseia-se no diagndstico extraido do passado para prever possiveis evolugoes
e avaliar as suas respetivas probabilidades” (p. 87). A previsdo, e ndo a profecia, ¢ alcangada através do
desenvolvimento do pensamento e da consciéncia histérica. Riisen (2007) ao analisar a relagdo entre
memoria e histdria e entre passado, presente e futuro alerta para os riscos de uma memoria ancorada no

passado. Para este autor,
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A memoria apresenta o passado como uma for¢a que move o pensamento humano guiada por principios de
uso prético, enquanto a consciéncia histérica representa o passado inter-relacionando-o explicitamente com o pre-
sente, guiada por conceitos de mudanca temporal e reivindicagoes verdadeiras: acentua a representacio inequivoca
do. passado como condi¢do da sua relevincia para o presente. A memoria é uma relagao imediata, e a consciéncia
histérica é uma relagao mediata, entre o passado e o presente. A memdria estd mais relacionada com o dominio
da imaginacdo, a consciéncia histérica mais com o dominio da cognigdo. A memoria estd presa no passado; a con-

sciéncia histérica abre esta relacio para o futuro (p. 15).9

Talvez seja esta a razao porque Koselleck (1993) afirma, ao refletir sobre as relacoes entre a ex-
periéncia e a expectativa, que “sao duas categorias adequadas para abordar o tempo histérico, cruzando
o passado e o futuro” (p. 337). Segundo este autor, “a expectativa concretiza-se no hoje, é futuro tornado
presente, aponta para o ainda nao, para o nio experienciado, para o que sé pode ser descoberto” (p. 338).
Mas, o “passado e o futuro nio coincidem nunca, nem tampouco se pode deduzir totalmente uma expec-
tativa a partir da experiéncia” (p. 339), ainda que “a diferenca entre experiéncia e expectativa também deve
ser superada, até ao ponto em que a histéria possa ser novamente concebida como passivel de ser ensinada”

(p. 357).

Um exemplo desta histéria “suscetivel de ser ensinada”, em que a investigagdo estd relacionada
com o ensino e a experiéncia com a expectativa, ¢ oferecida por Gruzinski (2018). Este autor descreve a
experiéncia vivida por um grupo de estudantes de 15 e 16 anos do liceu Jean Rostand de Roubaix — “Esta
cidade, da qual se diz ser a mais pobre de Franca, ocupa um lugar singular na histéria das populagoes
francesas de origem migrante” (p. 32) e que, atualmente, “se transformou, segundo dizem, no municipio
mais mugulmano de Franga (p. 33) — que estudaram e dramatizaram “duas histérias paralelas que se de-
senvolveram no inicio do século XV1: a conquista do México pelos espanhdis e a incursao dos portugueses

na China” (p. 30), ambas investigadas por ele.

Os resultados da experiéncia sao muito valorizados por este historiador que, além do mais, passa
a palavra ao professor que soube predispor alunos com poucas expectativas para descobrir o valor e a uti-

lizagao do conhecimento histérico. Para Laurent Guitton (2018), promotor desta experiéncia,

Os alunos nio foram apenas atores na sua aprendizagem escolar, mas também, e durante algum tempo,
protagonistas de uma histéria universal e novos historiadores, capazes de aceder por si préprios a uma forma de
escrever histéria. Ao ir além da histéria nacional, que por si sé nio ¢ suficiente para dar sentido ao seu percurso
familiar e social, esta histéria das conquistas ibéricas permite-nos oferecer a um publico escolar de diversas ori-
gens culturais uma visao critica e distanciada de uma globalizagao cada vez mais complexa, de forma a melhor os

preparar para o seu futuro papel de cidadios do mundo (p. 243).

“ Ntimero de pigina acrescentada pelos tradutores.
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2. O ensino da histéria e o futuro

Preparar os e as jovens estudantes para o “seu futuro papel de cidaddos do mundo” tem sido uma
das principais finalidades daqueles e daquelas docentes que acreditam que o ensino da histéria devia
contribuir com algo mais que o que é proposto pelos curriculos e os programas baseados nas histérias
nacionais e eurocéntricas, € na memorizagio de factos e personagens relevantes do seu passado. Tem sido
a principal preocupa¢io de quem tem apostado, e continua apostando, na formagio do pensamento e da

consciéncia histéricas, e na agdo transformadora que os seus saberes pode proporcionar a formacio cidada.

As reflexoes sobre ensino da histdria, de um importante grupo de pedagogos, psicélogos e didatas,
tém dado énfase & importincia do presente ¢, em menor medida, também do futuro como finalidade e
objetivo dltimo deste ensino. Sem divida, com pouco éxito. Mas, desde o tempo de John Dewey e de
outros pioneiros, que se abriu um caminho que, posteriormente, outras e outros didatas e professores tém

seguido na diddtica da histéria.

Por que razao o presente e o futuro devem ser uma finalidade do estudo do passado? Por razdes
semelhantes as que vimos no caso dos historiadores e das historiadoras. E, talvez mais algumas relaciona-
das com a importancia de preparar os cidadaos para participarem ativamente na constru¢ao do seu futuro
pessoal e social através do desenvolvimento do seu pensamento histérico. Para Dewey (1985), por exemp-
lo, o passado deve ser considerado um recurso para o desenvolvimento do futuro. Este autor considerava,
no inicio do século XX, que

A segregacdo que mata a vitalidade da histdria consiste em separd-la das formas e dos interesses da vida
social do presente. O passado, enquanto passado, ndo é mais coisa que nos diga respeito. (...) Mas o conhecimento
do passado é fundamental para entender o presente. (...) os factos do passado nio se podem separar da atualidade

viva, sem perder significado. O verdadeiro ponto de partida da histéria é sempre uma situacio presente prob-

lemdtica (p. 155).

Hinsdale (1912) expressou uma opiniao semelhante, um outro professor norte-americano, que, ao
analisar o valor educativo da histéria na sua época, colocou a énfase na formagio do pensamento para a
tomada de decisoes face aos desafios futuros:

Se os acontecimentos do passado sdo pensados, simplesmente ou principalmente, para serem recordados; se
o professor considera que os seus alunos sio recetdculos que ele deve preencher; se o tinico desejo do estudante for
“conhecer” uma amélgama de factos histdricos, entdo os poderes de andlise, comparacio e inferéncia pouco serio
desenvolvidos. Além disso, o espirito adotard uma orientagao conservadora, olhard para trds em vez de olhar para

a frente e ndo tomard as iniciativas necessdrias para os assuntos préticos (p. 42).

Mais recentemente, a partir dos pressupostos tedricos da Escola Nova, da Escola Ativa, do movi-
mento Freinet, ou da teoria critica e da diddtica da histéria, foi assumido o compromisso de ter o futuro

como referéncia.
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Na Argentina, esta foi a op¢ao de Bollo de Romay e Benzrihem (1963), que consideravam que para
“a juventude atual, uma histéria que nio se projete para diante, é letra morta. S6 interessam os processos
que ajudem a interpretar a realidade atual, e que deixem antever a possibilidade de um mundo com um fu-
turo menos instdvel e mais feliz (p. 5). E isto apesar de ter que trabalhar com um programa de hist6ria bem
mais cldssico. Um programa cldssico que, para Nidelcoff (1979) era claramente ideolégico pois “através da
Histéria (...) transmitimos as criangas uma visio do passado que é a do grupo social que se impés sobre os out-
ros. Estes tltimos sao ignorados ou apresentados como seres temiveis ou ‘bérbaros’, s2o ‘os maus’ da nossa
Histéria” (p. 15). Para este autor, o professor — “o professor-povo”, nao o “professor-guarda” — deve “ajudar
as pessoas a descobrirem-se, a exprimirem-se, a libertarem-se", ou seja, "deve contribuir para a criacao de
novos homens e para o nascimento de uma nova sociedade, onde se promovam os despossuidos, onde o
povo seja o protagonista” (pdg. 17). A dentincia do cardcter ideoldgico da histéria que se ensina é acom-
panhada por uma proposta orientada para outros saberes e outros métodos, para que o “professor do povo”
ajude os alunos a “desenvolverem o seu sentido critico perante a realidade” (p. 76) e possa projeté-los no
seu futuro. Este é o desafio dos professores franceses de histéria e geografia do ICEM-Pédagogie Freinet
(1984) para quem “Construir conscientemente o futuro é uma responsabilidade histérica de todos. A
histéria e a geografia podem contribuir a este nivel, aparecendo como um anti-destino, uma arma absoluta

contra o fatalismo e a resignacao” (p. 31).

Também Evans (1996) dedicou as suas reflexées e propostas a busca de solugdes. Para este autor,
a situagdo do ensino da histéria nos Estados Unidos — “Em algumas, em poucas salas de aula, a histéria
converte-se numa fonte de reflexdo sobre as escolhas que temos feito no passado e nas decisdes que tomare-
mos no futuro” (pp. 152-153) —, leva-o a propor um ensino centrado na reflexio critica da sociedade, que
possa contribuir para a sua transformagio no sentido de alcangar niveis mais elevados de democratizacio e
de justica social. Acredita que o ensino da histéria nos EUA deveria ter como prioridade o objetivo central
da “reflexdo critica sobre o passado, o presente e o futuro” (p. 152). Sugere que no desenvolvimento dos
temas, a perspetiva critica seja trabalhada em profundidade, rompendo com a estrutura cronolégica. Na
sua opinido, s6 assim ¢é possivel relacionar adequadamente os problemas sociais do passado e do presente
com o futuro, em particular no ensino superior. Ilustra a sua proposta, avan¢ando temas como “a raga e
a etnicidade como uma obsessao americana”, “as classes sociais na América”, “o género e a sexualidade na
vida americana” ou “o poder na América”, entre outros. Estes temas, na sua opinido, exemplificam uma
concegao de curriculo de histéria orientada para a educagio para a agio social e, consequentemente, dire-

cionada para o futuro.

O futuro ¢, sem duvida, o motor da histéria que se ensina. O futuro como esperanga, como o
tempo nao construido que hd de permitir aos jovens serem eles e elas mesmas. Audigier (1999) considera
que a histdria ensinada, como a educagao civica, dependem de um projeto de futuro. E o mesmo consid-
eram Arthur, Davies, Wrenn, Haydn e Kerr (2001). Para estes autores, o conhecimento e a compreensao
histérica sao absolutamente centrais na educagio cidada, em especial para compreender os problemas

contemporineos e para o desenvolvimento de competéncias. Na sua opinido, o “passado é a estrutura em
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que se projeta a cidadania; é o trampolim a partir do qual os cidadaos aprendem a pensar e a atuar” (p.

161).

As relagoes entre o passado, o presente e o futuro devem presidir ao ensino da histéria. Arthur,

Davies, Wrenn, Haydn e Kerr (2021) acreditam que

para que os alunos compreendam a perspetiva politica ensinada com rigor nas aulas de histéria, precisam de rel-
acionar esta aprendizagem com o presente. O perigo da histéria como disciplina escolar é que, se os professores
de histéria ndo conseguirem estabelecer relacoes e comparagées entre o passado e o presente, os alunos poderio
nao compreender o papel que o passado desempenha na formacio da sua prdpria existéncia e, portanto, do seu
futuro enquanto cidadaos. As relagées entre o desenvolvimento politico passado e a politica atual precisam de
ser explicitas. Preencher esta lacuna entre o ensino de histdria e os acontecimentos atuais pode ser relativamente

simples (p. 75).

3. Propostas e recursos para o ensino da histéria para o presente e o futuro da cidadania

As relagoes entre passado, presente e futuro tém sido um dos eixos do meu trabalho enquanto
professor e enquanto didata da histéria. Tentei garantir que as minhas propostas se inseriam na histéria
e na diddrica da histéria, como tive ocasido de destacar nas duas sec¢oes anteriores. A minha inten¢io foi
sempre clara: a histdria tinha de ser ttil aos rapazes e as raparigas, aos jovens, para construir a sua histori-

cidade e desenvolver o seu pensamento e consciéncia histéricos, ou nio valia a pena fazé-los perder tempo.

As minhas propostas sao acompanhadas de um conjunto de reflexées tedricas que me permitiram
situd-las, quer na investigacdo histérica, quer na investigagdo diddtica. Nesta seccio, apresentarei em
primeiro lugar estas propostas e, em segundo lugar, ilustrd-las-ei com alguns exemplos e alguns recursos

curriculares.

3.1. Reflexées teéricas sobre o ensino do tempo histérico e do futuro

No meu primeiro trabalho sobre o ensino do tempo histérico (Pages, 1988), tentei definir o que
era o tempo histdrico e como devia abordar-se, no ensino da histdria, as relagées entre o passado, o pre-

sente ¢ o papel que o futuro devia ocupar. Defini o tempo social como,

o tempo das sociedades na sua evolucio, dos homens e das mulheres que transformam a realidade ¢ a criam con-
scientemente. O tempo social é o tempo histdrico, é o tempo do passado, do presente e do futuro das sociedades.
E o resultado das acoes e das obras que o passado projeta no presente e que avancam, lenta ou rapidamente, mas

continuamente, em diregdo ao futuro (p. 12).

Neste mesmo trabalho, alertava para os riscos de um ensino da histéria centrado no passado pelo
passado, independentemente do significado social para o presente e para os alunos dos factos a estudar,

e na identificacio do tempo histérico com o tempo cronolédgico, ao considerd-lo como uma realidade
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homogénea e linear. Face a esta conce¢ao, apresentava “um tempo plural que varia de acordo com a real-
idade a que se reporta e de acordo com o coletivo ou grupo humano a que se aplica” (p. 13) e propunha
articular o ensino e a aprendizagem da temporalidade seguindo Johnson (1976) nas seguintes categorias:
distanciamento e evocagao, cronologia e periodizagio, mudangas e evolugao causal, e ritmos evolutivos
e as duragoes. Optava também pela combinac¢ao de uma abordagem sincrénica, com uma aproximagio
diacrénica e temdtica, seguindo as orientacoes de Jeftreys (1959) e Cousinet (1971-1972), ou o uso do tem-
po histérico tal como ¢ feito genericamente pelas ciéncias sociais. Afirmava que a fungao fundamental da
histéria e do tempo histérico devia ser a compreensao da atualidade, e para isso devia oferecer aos cidadaos
os meios necessrios para que pudessem definir os seus projetos pessoais e a sua participagao em projetos
sociais. E concluiu com uma referéncia explicita ao futuro:
A presenca do futuro no presente, socialmente assumida e cronologicamente bem colocada em datas que se
tornaram quase mdagicas — 1992 e 2000*' — deve estimular a nossa imaginacdo enquanto professores, na construgio
de recursos e propostas de atividades que, relacionando o passado que temos presente com o futuro, que também

¢ presente, abram caminhos para que os nossos alunos participem de forma consciente e ativa na construgio da

sociedade do futuro, na construgio do seu préprio tempo (Pages, 1988, p. 16).

Num trabalho posterior especifiquei algumas das ideias deste primeiro trabalho numa proposta
curricular para ensinar o tempo histérico (Pages, 1989). Esta proposta regia-se por uma citagio do pro-
fessor de filosofia da Universidade de Barcelona, Dr. Goma (1988), que desde entao utilizei para justificar
a importancia do ensino da temporalidade: “A assung¢ao do passado torna possivel o futuro, que precisa-
mente agora determina o meu presente”. Nesta obra criticava o tratamento dado ao tempo histérico nos
programas de histéria tradicional. “Nos designios daquilo a que chamamos histéria tradicional (...) A
relagdo presente-passado-futuro nao é mais do que uma afirmacio dificil de materializar na prdtica, pois o
presente quase nunca constitui o referente obrigatdrio para aproximar os alunos do passado com base nas

questoes e problemas que ele levanta” (p. 118).

Propds alguns modelos alternativos que iam desde a proposta diacrénica belga para o ensino da
histéria no ensino secunddrio (Hodeige, 1981) até a histéria retrospetiva proposta pelo professor argentino
Simidn de Molina (1970). E concluiu com uma proposta de atividades entre as quais se destacou uma un-
idade diddtica — As etapas da histéria e do passado que temos no presente —, que tenho vindo a melhorar
desde entdo. Esta unidade diddtica funciona como epitome de qualquer curso de histéria e tem como
objetivo localizar o antes e o depois em relagao ao presente, e ao que foi estudado no passado ou serd estu-
dado no futuro. Um dos principios que regem esta unidade ¢ o seguinte: “1. O presente é consequéncia do
passado e projeta-se no futuro. O futuro serd o resultado das agdes e decisdes que tomarmos no presente,

da mesma forma que o presente ¢ o resultado das que foram tomadas no passado” (p. 127).

410 ano de 1992 foi 0 ano dos Jogos Olimpicos de Barcelona e a cidade, e com ela todos os seus habitantes, mobilizou-se a
partir do momento em que foi conhecida a sua escolha como cidade olimpica. O ano 2000 foi a referéncia temporal para a
viragem do século. Nota do autor.
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A primeira atividade desta unidade consiste em pedir aos alunos que escrevam uma carta dirigida a um
rapaz ou a uma rapariga da mesma idade que vive na mesma cidade, mas no ano 2230, por exemplo.
Trata-se de investigar que representagdes tém do seu mundo e das suas origens através de uma histéria
dirigida a uma pessoa que vive no futuro, situando-a nas principais caracteristicas do mundo de hoje, um
mundo muito diferente do seu. Grande parte das restantes atividades sao realizadas através da observagao
de imagens da evolugdo de uma cidade europeia desde as suas origens até aos dias de hoje, e vice-versa, e da
andlise de evidéncias das diferentes fases*?. O futuro nio veio a ser, no entanto, objeto de ensino explicito,
para além de propostas do género “como gostarias que fosse...” Esteve presente, no entanto, nas inten¢oes

da proposta tal como explicitei nas conclusoes finais:

“No entanto, o tempo avanga e os futuros tomam, inevitavelmente, a forma de presente. O desafio
é claro: até que ponto a construgao do futuro serd uma consequéncia do que os nossos atuais alunos sabem
sobre o passado? (pdg. 134). Respondeu a esta questao, voltando-se novamente para Goma e incorporando
as palavras do historiador catalao Josep Fontana (1988), quando afirmou, em relagdo ao ensino da histéria,
que este deve revelar que no passado o homem “tinha vdrias possibilidades e havia de escolher entre vdrios
futuros — que sdo os nossos presentes — nenhum dos quais era o dnico possivel, inevitdvel”, da mesma for-
ma que “no presente nao tem um Unico caminho para escolher, mas sim vdrios, ¢ o seu futuro dependerd

de qual escolher” (p. 30).

Algumas destas ideias foram retomadas posteriormente. Num trabalho publicado em 1997 (Pages,
1997a), tomei uma posigao perante o debate liderado pela Real Academia de Histéria e pela Ministra da
Educagdo do governo conservador do Sr. Aznar, Sra. Esperanza Aguirre (1996). A sua defesa da histéria
escondia um uso social ao servico dos valores dominantes e uma concegao positivista do conhecimento

histérico que rejeitava o presente e escondia o futuro. Para a Ministra,

o mais grave — embora o delirante léxico pedagdgico em uso tenha pouca importincia — é a escassez de contetidos
histéricos no ensino que os nossos alunos recebem. Um aluno pode passar todos os seus dez anos de escolaridade
obrigatéria sem ouvir uma unica licdo sobre Julio César ou Filipe II. Na escolaridade obrigatéria, a histéria foi
reduzida a um estudo superficial da Idade Contemporinea por nio falar sem rodeios do mundo atual. A cronolo-
gia, que foi corretamente definida como o esqueleto da Histdria, prima pela sua auséncia. E o estudo das grandes
personalidades histdricas foi substituido por uma anilise de estruturas tratadas numa perspetiva metodolégica,

nao da Histéria, mas das Ciéncias Sociais (p. 3).

2 Recentemente, tive a oportunidade de construir uma alternativa ao modelo eurocéntrico para estudar a evolugio de um
territério e de uma comunidade latino-americana, especificamente chilena, a partir das transformacoes produzidas, desde
as suas origens até ao presente. A periodizacio ¢ radicalmente diferente da cldssica eurocéntrica. Para tal, utilizei as imagens
do trabalho de Alicia Hoffman e Raquel Echenique (2011). £/ alerce, gigante milenario. Editorial Amanauta. Estas autoras
apresentam a evolugao de um territério situado no sul do Chile, entre Puerto Montt, Chaitén e a Ilha Grande de Chiloé
desde o final do dltimo periodo glacidrio (h4 cerca de 13.000 anos) até ao século XXI. Com as imagens visualizam as
transformagoes produzidas a partir do século XVI, com a chegada dos espanhdis nos séculos XVII, XVIII, XIX e XX-XXI,
as quais permitem analisar as mudancas e continuidades, e os futuros previsiveis em cada corte, e investigar as suas causas.
Nota do autor.
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Estas apreciagoes nao sé eram falsas, como se pode verificar pela consulta do curriculo aprovado
pelo governo socialista de Felipe Gonzdlez e desenvolvido pela LOGSE (1990)%, a primeira lei educativa
democritica da histéria de Espanha, que, além do mais, seguia todo um programa de politica educativa
muito em linha com o que a Sra. Thatcher ou os Bush fizeram nos seus respetivos paises, em relagao ao
ensino da histéria. Em 1998, tive a oportunidade de intervir novamente sobre este debate — na verdade, o
debate sobre as finalidades do ensino da histéria — na sequéncia de um deslize histérico do entao chefe do

governo espanhol, Sr. Aznar, propalado na imprensa (Pages, 1998):

E evidente que o senhor José M.2 Aznar, atual presidente do governo espanhol, nio teria sido aprovado em
histéria se fosse aluno do atual ESO [Ensino Secunddrio Obrigatério] e se fossem seguidos os critérios que a Sr.2
Ministra da Educagio do seu governo, Esperanza Aguirre, pretende aplicar para avaliar o conhecimento histérico
dos alunos do nosso pais. Como se pode dizer publicamente que o rei Fernando VII conspirou contra o seu pai
no inicio do século XVIII ou que Godoy era o principe de Godoy? Felizmente que o Sr. Aznar estudou histéria
durante muito tempo — numa escola privada, alids — e que o Sr. Kolh, chefe do governo alemao, perante quem fez
esta declaracio, nao conhece muita histéria de Espanha. Em qualquer caso, se o Sr. Aznar fosse hoje um aluno do
ensino primdrio ou secunddrio, encontraria poucos professores que o reprovariam por este erro, a menos que a sua
professora fosse a Sr. Ministra da Educagio ou algum dos especialistas que a aconselharam na preparagao de um

projeto de contrarreforma da histéria, que tanta poeira levantou hd poucos meses (Pages, 1998, p. 2).

Debates como estes mantiveram vivo o meu interesse em continuar a pensar como deveria ser en-
sinada a temporalidade e, em particular, as relagoes entre passado, presente e futuro. Em 1999 publiquei
trés textos (Pages & Santisteban, 1999; Pages, 1999a e Pages, 1999b).

Num deles apresentei um estado da investigagao sobre o ensino e a aprendizagem do tempo
histérico que me permitiu continuar a argumentar sobre a necessidade de aprofundar a investigagio e
de apresentar alternativas ao ensino da histdria, que domina em Espanha e na maior parte dos paises do
mundo (Pages, 1999a). Fiz uma revisio sobre a investigagdo realizada em Espanha e em alguns paises
vizinhos sobre as concegoes e praticas dos professores; a investiga¢ao sobre o conhecimento dos alunos do
ensino bdsico e secunddrio no que respeita ao tempo histérico; e a investiga¢ao da professora Nicole Lauti-
er (1997a e 1997b) sobre o ensino da histéria e do tempo histérico. Os resultados das pesquisas analisadas,
com exceg¢do de Lautier, apresentaram um quadro muito triste. O tempo histérico identificava-se, basica-
mente, com a cronologia e a periodizagio; apresenta-se como uma realidade objetiva, linear, que existe a
margem dos factos histéricos. Os professores deram muita importancia a cronologia, mas os alunos nao
conseguiram aprendé-la, conseguiram identificar as mudancas, mas nao as localizaram cronologicamente.
A aprendizagem da histéria que deriva destes resultados pode ser considerada como memorizada e repet-

itiva. O passado nio estava relacionado com o presente e muito menos com o futuro.

# Ley Orgdnica General del Sistema Educativo (LOGSE), de 3 de octubre de 1990, promulgada pelo governo espanhol
liderado pelo PSOE (Partido Socialista Operdrio Espanhol / Partido Socialista Obrero Espafol). Nota dos tradutores.
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Por isso, com Santisteban, apresentdmos uma nova proposta para o ensino da temporalidade em
que destacamos os contributos dos estudos do futuro, desde o mundo das crencas (escatologia e apocalip-
tica), a partir das ideologias com a producao de utopias e, por fim, a partir da prospetiva. Além disso, apre-
sentdmos um mapa conceptual sobre o dominio e a gestao do tempo como conhecimento e como poder
organizado em trés eixos: classificacao/hierarquizagao dos factos histéricos, medi¢ao do tempo, e controlo
e poder sobre o tempo. Este tltimo eixo contém trés varidveis: distribui¢ao do tempo, reestruturacio do

tempo e construgao do futuro. Em relacio a esta tltima varidvel afirmdmos:

E um ensino em que os alunos refletem sobre futuros possiveis, provdveis ou desejdveis (Hicks, 1994). E
uma aprendizagem que se baseia na formagao do pensamento critico-criativo, na educagio para a responsabilidade
e para a intervencio social. A chave deste ensino é transmitir uma imagem positiva do futuro, como parte da nossa
temporalidade ainda por construir, que se materializard a partir da nossa prépria ac¢io (Hicks/Slaghter, 1998). O
conhecimento histérico e social encontra, entao, o seu significado e a sua funcionalidade mais importantes (Pages

& Santisteban, 1999, p. 206).

Escrevi também um pequeno manifesto, reivindicando a necessidade de relacionar passado e pre-
sente (Pages, 1999b): “o ensino da histéria preocupa, em todo o mundo, aqueles que de nés continuam
a acreditar no seu valor educativo, na necessidade de formar as geragoes jovens para que, situando-se no
seu mundo, sejam os verdadeiros protagonistas da construcio do futuro”. “O conhecimento histérico (...)
¢ também conhecimento para se situar no presente e poder prever como as decisdes que nele se tomam
podem prefigurar o futuro. Permite que as pessoas se projetem no que estd para vir, no que pode ser” (pp.
10-11). Regressei, posteriormente, a este tema ao desenvolver num artigo as vantagens da aprendizagem

da comparagio histérica (Pages, 20006).
Na minha opiniao (Pages, 1999b), no final do século XX, era claro o caminho a seguir:

a nova sociedade da informagao exige pessoas com cabegas bem organizadas, mais do que pessoas com cabegas
muito cheias, mas mal organizadas. Requer pessoas que saibam utilizar as novas tecnologias de informagao, em
vez de pessoas que sejam utilizadas por aqueles que gerem e manipulam a informagdo. Uma boa aprendizagem da
histéria nio deve apenas permitir-nos saber coisas sobre o passado, mas também permitir aos cidados saber como

¢ o passado e como pode ser usado contra a liberdade de pensamento e de agéo.

A longa sombra do passado sobre o presente pode ser libertadora ou alienante, conservadora ou transfor-
madora, pode estar ao servico da democracia e da justica social ou contra elas. A histdria escolar ndo é nem nunca
foi um produto intelectual neutro. Ensinar Histéria é comprometer-se com uma determinada visdo do mundo e
do futuro. A aprendizagem da histdria estd a assumir um papel de lideranca na construcio responsdvel e soliddria
do futuro e da democracia em todo o mundo. E é isso que parece que as direitas [hoje, diria os mercados] nio estido

dispostas a tolerar em lado nenhum da nossa pequena aldeia (p. 11).

As coisas mudaram no século XXI? Nao muito. Talvez os professores tenham tomado consciéncia

da necessidade de repensar o ensino da histdria para além dos curriculos e das orientagdes oficiais. Verifi-
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cou-se a necessidade de relacionar mais diretamente o passado com o presente, e o futuro foi lentamente
ocupando o seu espago no ensino da histéria e das ciéncias sociais. Por outro lado, passou a ser comum
estabelecer a relagao entre o ensino da histéria e a formagao da cidadania e, consequentemente, a relagao

entre o passado e o presente e, em menor medida, entre ambos e o futuro (Pages, 2003).

A minha preocupagio com esta temdtica tem sido uma constante e s, ou com Santisteban, ten-
ho vindo a refletir e a construir propostas para um ensino da histéria diferente, muito mais centrado na

relagdo passado-presente e no futuro.

Compreender as situagées do quotidiano, a partir do conhecimento histérico ensinado na escola, significa
reconsiderar o papel da histéria do presente e o papel do futuro no ensino e na aprendizagem do tempo histérico

e da histéria.

A histéria do presente teve, tal como a cronologia, opinides criticas e muitos detratores (diferentes dos que
defendiam a cronologia). Entre os argumentos mais falaciosos que tém sido utilizados para impedir os professores
de entrar em “questoes” polémicas, em tempos em que as experiéncias ¢ as memdrias — a memoria historica — ainda
estdo presentes nos seus protagonistas, tém recorrido a reivindicac¢io do distanciamento necessdrio entre o facto
estudado e quem o estuda como requisito fundamental da histéria, da “objetividade” histdrica (parece que quem
defende esta posigao considera que estudar o presente deveria ser assunto de jornalistas e ndo de historiadores).
Certamente que esta critica nio pegou na historiografia, mas teve quem a defendesse no ensino. Ainda hoje, a
histéria do século XX continua a ser desconhecida para muitos jovens no final da escolaridade obrigatéria, como

mostram algumas pesquisas recentes.

Perante esta situagio, surgem cada vez mais propostas que exigem o ensino do presente e, em concreto, do
século XX. Sem davida que toda a histéria é relevante para nos situarmos no nosso mundo e tentar compreendé-lo,
mas o século XX é mais basilar do que a romanizagao, por exemplo. Sem conhecer as catdstrofes bélicas do século
passado, o fascismo e o comunismo, a guerra fria, o Holocausto... ndo compreendemos absolutamente nada. Por
outro lado, se nio conhecermos as Guerras Pidnicas, ou o século de Péricles, ignoramos coisas bdsicas do nosso
acervo cultural, mas, sem ddvida, esta ignorincia nao nos impedird de compreender as causas e as raizes dos prob-

lemas atuais.

(..) E, 0 que se passa com o ensino do futuro? O ensino da histéria, do passado, pode ensinar a construir o
futuro? Em relacio ao futuro e ao seu ensino, tém surgido nos tltimos anos reflexdes e propostas muito relevantes.
Pessoalmente acreditei, e acredito, que tem sido uma categoria subvalorizada no ensino da histéria e das ciéncias

sociais e que foi, e continua a ser, necessdrio recuperd-la e introduzi-la nas préticas docentes, para permitir a for-

magio da consciéncia histdrica das criangas e dos jovens (Pages, 2004a, pp. 48 ¢ 50).

Por isso, na proposta que realizimos com Santisteban para o ensino da histéria na educagao primdria
(Santisteban & Pages, 2000), insistimos na necessaria relago, ilustrando-a com numerosos exemplos que
concretizavam as nossas ideias:

O objetivo fundamental do ensino da histéria, no ensino prim4rio, consiste em ajudar os alunos a constru-

ir o seu préprio conhecimento da realidade social. O ensino histérico deve promover uma educagio baseada na

formacio de jovens cidadaos reflexivos, criticos e soliddrios. Rapazes e raparigas que devem estar preparados para
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refletir e tomar decis6es sobre situagoes pessoais e sociais, no meio préoximo e distante, no presente e no futuro

(Santisteban & Paggs, 2006, pp. 468-134).

Apresentdmos diferentes propostas de sequéncia de contetidos histéricos no ensino primério

(francés, escocés e finlandés) e propusemos atividades de natureza diversa em que, seguindo a abordagem

temdtica ou linhas de desenvolvimento, propusemos explicitamente a relagio passado-presente e futuro (a

evolugio do vestudrio, da habitagao, ou da escrita, por exemplo). Algumas destas ideias e destas atividades

estdo novamente presentes num trabalho mais recente (Pageés & Santisteban, 2010), também direcionado

para o ensino primdrio, insistindo, novamente, na importancia de ensinar o futuro como elemento fun-

damental para a formagao cidada democrdtica.

Nos tltimos trabalhos, incorpordmos os contributos da consciéncia histérica e da meméria histéri-

ca no discurso da relagao entre passado, presente e futuro. Todos eles ajudam a defender a necessidade da

formagao democrdtica dos cidadaos, na qual se inclui o papel de ensinar o futuro:

tar que
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A participagio democritica exige uma visio do futuro como uma realidade em construcio, que pode ser
alterada através da nossa acdo social. Do mesmo modo que reconstruimos o passado ou descrevemos o presente,
também podemos construir o futuro. O desenvolvimento de capacidades de a¢io social requer a convicgao de que
podemos modificar a realidade social. (...) A chave (...) ¢ levar os alunos a refletirem sobre o futuro que querem
e como pode ser alcancado, sobre o seu futuro pessoal, sobre a sua participagdo na sociedade, sobre a conservagio
do meio ambiente, sobre a construgio da democracia no seu campo de agdo. Na verdade, qualquer tema tratado a
partir do ensino da histéria ou de qualquer ciéncia social tem uma perspetiva de evolugio no futuro, seja o estudo
da populacio, da cidade, da politica, da economia, da guerra ou do patriménio. Parece, entio, ser essencial pedir
aos nossos alunos que aprendam a interpretar o futuro, tal como aprendem a interpretar o passado ou o presente

(Pages & Santisteban, 2008, pp. 106-107).

As experiéncias que temos desenvolvido e as investigacoes que temos realizado, fazem-nos acredi-

a histéria pode contribuir para esta consciéncia cidada com os conhecimentos, os valores e as competéncias men-
tais necessdrias para que os nossos jovens saibam que o seu futuro serd o resultado do que existiu, do que estamos
a fazer e do que os homens e as mulheres fario, num contexto mais globalizado, em que faltard saber, em cada
momento, como é que as decisdes tomadas a muitos quilémetros de onde vivemos nos podem afetar, muito mais
fortemente do que as decisdes tomadas perto de casa. E, inversamente, como é que as a¢des que tomamos perto
da nossa casa podem ter um peso decisivo para travar decisoes que acontecem a milhares de quilémetros do local

onde vivemos (Pages, 2007, p. 214).

E também nos fazem acreditar que

no presente — no futuro do passado e no passado do futuro — os alunos devem ser capazes de analisar os resultados

de determinados acontecimentos histéricos, como se materializaram determinadas mudancas ou continuidades
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na nossa paisagem, na nossa vida. Mas, para além disso, o uso do presente pode trazer a superficie as diversas
experiéncias de mudanca que os alunos e as alunas construiram a partir de as suas préprias experiéncias. Numa
sociedade cada vez mais multicultural, como a nossa [refiro-me a catali e espanholal, trazer a luz as experiéncias
de mudanga vividas pelos rapazes e raparigas de diferentes origens (...) pode permitir uma melhor compreensio
dos outros e facilitar que, com base em passados diferentes, os rapazes e as raparigas possam caminhar juntos na
construgio do futuro. Sem ddvida, uma perspetiva plural do passado, e da sua temporalidade, deverd ajudar os
estudantes a desenhar futuros possiveis, a partir da coexisténcia harmoniosa de histérias e temporalidades plurais

(Pages, 2009, p. 8).

Continuei a refletir sobre os problemas do ensino da temporalidade até aos dias de hoje. Participei
em diferentes projetos de investigacio e tenho incentivado a realizacio de teses de doutoramento sobre o
tema (por exemplo, Mufioz & Pages, 2012; Llusa & Pages, 2013). Parece que a tarefa é mais dificil do que
pensava quando iniciei os meus trabalhos no ensino da histéria e da temporalidade. Continuo a acreditar,
no entanto, que o ensino da histdria e, dentro dele, a compreensao do presente e a perspetiva do futuro,
s40 necessdrias e inevitdveis, se acreditarmos no valor educativo da histéria e no seu potencial de transfor-
macao social: “Valorizar a utilidade social da histéria facilita, nos alunos, a tomada de decisées sobre o seu

futuro pessoal e social” (Pages & Llusa, 2016, p. 31).

Estas reflexoes, estas ideias, estas abordagens tém sido materializadas em diferentes propostas cur-
riculares e em diversos materiais com um duplo objetivo. Por um lado, tentar garantir que o curriculo e os
programas dele derivados estejam em consonancia com os resultados da investigagao histérica e didética.

Por outro lado, facilitar o caminho aos professores que desejem inovar a sua prética.

3.2. Projetos e materiais curriculares

Praticamente, desde os meus primeiros anos de docéncia e na didatica tenho procurado garantir
que as propostas e os materiais diddticos que concebi, sozinho ou com outras pessoas, apresentem um
foco problemdtico do ensino da histéria e uma abordagem em que a relagao passado-presente e o futuro
¢ mostrado da forma mais explicita e clara possivel. O passado apresenta-se como uma construgao, como
uma possibilidade de fazer o que queremos a partir da investigagio da natureza de um problema ou de
uma situagao problemdtica mais ou menos conflituosa. Dependendo da natureza do contetido, a especifi-
ca¢ao pode ser de uma forma ou de outra. Em qualquer caso, o contetdo obedece sempre a uma situagao

sentida, no presente, como problemdtica e que se projeta em dire¢ao ao futuro.

Apresentarei, em primeiro lugar, os projetos curriculares em que participei para concluir esta

sec¢do, com algumas unidades letivas realizadas individual ou coletivamente.
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i) A proposta curricular de Ciéncias Sociais “Rosa Sensat” (1981)

Aquando da dltima reforma educativa da ditadura franquista (Lei Geral de Educacio, de 1970), o
Grupo de Ciéncias Sociais da Segunda Fase de EGB** do movimento de renovagio pedagégica “Rosa Sen-
sat” da Catalunha, do qual eu fazia parte, aproveitou a situagdo politica do final do regime de franquista e
da transi¢ao, para apresentar duas propostas curriculares alternativas a proposta oficial. Centrar-me-ei na
segunda (Grup de Ciéncies Socials de “Rosa Sensat”, 1981). Esta proposta foi divulgada através das escolas
de verio e dos cursos de inverno, e foi publicada em 1981. Para os 7.° ¢ 8.° anos do Ensino Bésico Geral,
os dois tltimos anos da escolaridade obrigatdria naquela época, foi desenhada uma proposta interdisci-
plinar, geo-histérica, com a inten¢do clara de relacionar passado e presente, e abrir portas para o futuro.
Este programa inspirou-se, fundamentalmente, nos principios desenvolvidos por Nidelcoff (1971) e nos

contributos da histéria diacrénica ou temdtica (Marbeau et al., 1974 ¢ Hodeige, 1981).

Nidelcoft (1971) propés um modelo de curriculo das ciéncias sociais organizado em torno de
quatro varidveis, duas espaciais e duas temporais: os homens do nosso lugar, os homens do nosso tempo,
os homens de outros lugares e os homens de outros tempos. Apoiou a sua proposta em ideias como as
seguintes:

Saber como vivem, quais os problemas que enfrentam e a que aspiram os homens do nosso tempo, enfim:

tomar consciéncia dos problemas do nosso tempo, comegar a assumir um compromisso em relagio a eles, este

deverd ser o principal contributo que a escola oferece aos alunos (p. 27).

Esperamos que, através da aprendizagem da HISTORIA, os nossos alunos sejam capazes de COM-
PREENDER O PRESENTE: — vendo o nosso mundo como o resultado de um longo processo, — capturando no
presente as derivagdes dos acontecimentos do passado, — e, acima de tudo, despertando a atitude de ver as raizes

histéricas dos fenémenos contemporineos e as perspetivas futuras do nosso presente (p. 60).

Nidelcoff estava empenhado num ensino da histéria que preparasse os alunos a comparar “perio-
dos histéricos entre si, o passado com o presente, vendo as mudangas ocorridas: na forma como a so-
ciedade estd organizada, na forma de trabalhar, na habita¢io, na alimentagao, nos costumes, e, até, nas
préprias pessoas: na sua forma de ver a realidade, nos seus valores, enfim, na sua mentalidade” (p. 63).
Para esta autora, «A perce¢do da mudanga é também libertadora de uma visao pessimista do mundo atual
e do futuro. As criancas descobrirao avancos nas condi¢oes de vida do homem atual e também nos seus

sentimentos em relagao 4 humanidade” (p. 64).

Pelo seu lado, a histéria diacrénica ou temdtica incide, claramente, na compara¢io e na analogia.

Hodeige (1981) destacava as seguintes vantagens educativas da histéria diacrénica ou temdtica:

* oferece uma visio panordmica da histéria, permitindo aos alunos estabelecer as nogoes de

evolugio cronoldgica e espacial,

4“4Ensino Bésico Geral. Nota dos tradutores.
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* facilita a compreensao da cronologia e das dura¢oes, da mudanga e da continuidade,

* coloca a relagdo passado e presente no centro das suas preocupagdes, abrindo as portas para

o futuro,

* favorece as comparagoes com outros grupos humanos do passado e permite situar a nossa

histéria em relacio a histéria dos outros.

A proposta, realizada pelo Grupo de Ciéncias Sociais “Rosa Sensat”, organizou-se em torno de oito eixos
temadticos: trés para o sétimo (agricultura, inddstria e comércio) e cinco para o oitavo ano do Ensino Bésico
Geral (demografia, cidade, industrializagdo, sociedade industrial e organizagao politica contemporinea).

A intengio era estudar o passado e o presente, abrindo portas para o futuro. Por exemplo:

7.2 ano (12-13) 8.2 ano (13-14)
A agricultura A cidade
« Origens. o A cidade, hoje.
o Asituagio da agricultura, desde os iberos aos séculos « O crescimento da cidade.
XVIeXVIIL « A evolugio do povoamento.
» Mudangas na agricultura catald no século XVIII. A cidade do futuro.

« Condigées de vida no campo, através do tempo.
o Aagricultura na Catalunha e no mundo de hoje.

Esta proposta fazia parte da programacio experimental do ciclo superior do EGB (11-14) que,
agora em democracia, foi levada a cabo pelo governo catalao na década de 1980. A aprovacio do LOGSE,
o alargamento da escolaridade obrigatdria até aos 16 anos, a criagio de um novo ciclo educativo (ensino
secunddrio obrigatério, ESO, dos 12 aos 16 anos) e a aposta num ensino mais em aberto acabaram com

esta abordagem que sé se manteve em algumas escolas e em alguns professores, a titulo individual.

ii) A abordagem da histéria na drea do Conbecimento do Meio na educacio primdria (1995)

Algumas das ideias desenvolvidas no programa “Rosa Sensat” foram recuperadas na proposta
curricular para a drea do Conhecimento do Meio [social e natural] do ensino primdrio (6-12) de uma
editora espanhola cujos manuais tive oportunidade de coordenar (Pages (coord.), 1995). Especificamente,
a abordagem dada 4 histéria e ao ensino da temporalidade, do primeiro ao dltimo ano, teve uma clara in-
tenc¢ao de relacionar passado, presente e futuro. O programa do 6.° ano, o ultimo, era dedicado ao tempo,
composto por 15 aulas organizadas em trés seccoes: 1) Tempo e evolugio (1-5); 2) Janelas do tempo (6-8);
e 3) Historia e cultura (9-15). Combinou-se um ensino conceptual da temporalidade e uma abordagem

sincronica, cronoldgica e diacrénica da histéria. Este é o desenvolvimento de algumas li¢oes
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Aulas 8.2 ano (13-14)

1. O tempo. Tempo ou tempos?

Tempo e mudanga.

A medida do tempo.

A histéria da terra e da humanidade.

9. As etapas da histdria. Presente, passado e futuro.
As etapas da histéria.
Testemunhos do passado: as fontes da histéria.

13. A histéria da escrita. Comunicagio humana.

A linguagem gestual.

Escrevendo com imagens.

O bergo da escrita.

As origens da nossa escrita.

A biblioteca dos mosteiros medievais.
Da caligrafia 4 escrita impressa.

A imprensa periddica: a sua histéria.
A invasio do design grafico.

O escasso éxito editorial desta proposta levou a empresa a substitui-la pela abordagem cldssica do

ensino da histéria, da qual desapareceu a rela¢io passado, presente e futuro.

iii) O curriculo de Ciéncias Sociais, Geografia e Histéria para o Ensino Secunddrio Obrigatério na Cata-

lunha®

Tive a oportunidade, juntamente com outras pessoas, de participar no desenvolvimento do cur-
riculo de Ciéncias Sociais, Geografia e Histéria do governo tripartido catalao, que foi responsdvel por
concretizar, na Catalunha, a reforma curricular promovida pelo Governo de Rodriguez Zapatero. Tive a
oportunidade de tentar implementar, a nivel institucional, algumas das ideias em que estava a trabalhar.
Isto foi possivel na introdu¢io, mas jd nio foi possivel no desenvolvimento dos contetidos de cada ano, que
foram em grande parte prescritos pelo decreto de contetidos minimos aprovado pelo governo espanhol,

que era obrigatdrio para cada uma das comunidades.

Na introdugio da 4drea das Ciéncias Sociais, Geografia e Histéria, do Ensino Secundério
Obrigatério (ESO), explicitdimos os contributos da histéria e da geografia para a formagao dos alunos.

Entre eles, as relagoes passado, presente e futuro.

As sociedades ocidentais acreditam no ensino da histéria e na forma¢io de uma cidadania informada e
critica, para participar na vida democrdtica dos seus paises. Conflam também que o ensino da histéria permitird as
geragoes jovens formar o seu pensamento, a sua consciéncia histérica e as suas identidades. Além disso, o ensino da
histéria deve permitir as geracoes jovens preservar, para o futuro, a memdria histérica do passado e o patriménio
culeural. (...) O desenvolvimento da consciéncia histérica permitird aos alunos construir a sua consciéncia tem-
poral, ou seja, construir a sua historicidade como consequéncia das inter-relagoes entre o passado, o presente e o

futuro. Devem ser capazes de perceber a presenca do passado no presente e de se projetar do presente para o futuro.

® Generalitat de Catalunya. No original.
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(...) O conhecimento histérico é fundamental para que os alunos aprendam a participar na vida democritica de
um pafs, a tomar partido face aos problemas do mundo, a participar na transformagio e melhoria da sua prépria

sociedade e do mundo, e a continuar a aprender para participar no futuro (Generalitat de Catalunya, 2010, pp.

112-113).

Além disso, nas orientagoes metodolégicas demos especial énfase a relacio entre passado, presente

e futuro, e & comparagao.

Contudo, na proposta curricular de cada ano dificilmente existem especificidades que nos per-
mitam relacionar e comparar o passado com o presente e, muito menos, trabalhar o futuro. S6 no quarto
e ultimo ano do ensino secunddrio obrigatdrio é que o presente e o futuro estao realmente presentes no
curriculo escolar, embora o futuro nao esteja presente de forma muito explicita. A razao ¢ clara: o ultimo
ano do ensino secunddrio obrigatério centrou-se na histéria recente, na contemporaneidade e no préprio
presente. No 1.° e 2.° anos, nio havia praticamente mengdes, nem ao presente, nem ao futuro, e quan-
do tal surgia era, ou de forma marginal, relacionada com as fontes como recursos do ensino, ou com a
utilizagdo politica do passado (a antiguidade, e a continuidade das institui¢oes de governo). No segundo
e terceiro anos, foram apresentados trés conteudos de forma temdtica ou diacrénica. Apresentavam a
evolugdo de uma dimensao social (populagao, relagées entre tecnologia, organizagao social e produgio de

bens, e organizagao politica e territorial) ao longo da histéria, até a atualidade.

O desenvolvimento destes contetidos e o enfoque que quisemos dar ao ensino da histdria no texto
introdutério dependeu das editoras dos manuais escolares, dos projetos curriculares de cada escola e do

corpo docente.

iv) A proposta curricular do Governo de Andorra

A dGltima proposta curricular em que participei foi a do Governo de Andorra. Desde 2011 que co-
laboro com Santisteban no desenvolvimento de uma proposta curricular de Ciéncias Sociais para a escola
andorrana (creche, ensino primdrio, ensino secunddrio e bacharelato). Neste momento, concluimos os
programas de Ensino Secunddrio® e Bacharelato, e estamos a trabalhar nos programas de creche e ensino
primario.

O principal objetivo da proposta de Ciéncias Sociais do Ensino Secunddrio (Sala (coord.), 2018)
¢ “dotar os alunos de ferramentas s6lidas para compreenderem o mundo em que vivem e nele intervirem
construtivamente” (p. 7). Esta proposta estd organizada em trés grandes competéncias que se desenvolvem
a partir dos conceitos-chave das ciéncias sociais, incluindo o conceito de continuidade e mudanga. A
segunda competéncia centra-se na histdria: “Interpretar a evolugio histérica com base nas mudangas
politicas, econémicas, culturais ou sociais, em diversas escalas temporais e espaciais”. A aposta estd em

conjugar uma abordagem sincrénica com outra diacrénica, sugerindo-se, nas orientagdes metodoldgicas
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da competéncia de “desenvolver nos alunos uma consciéncia histérica, relacionar o passado com o pre-
sente e, sobretudo, nio esquecer a categoria temporal do futuro que d4 sentido ao estudo da histéria” (p.
10).

Os contetidos — recursos de aprendizagem na proposta oficial de Andorra — estdo estruturados
nos seguintes blocos: 1. Distribui¢ao da riqueza e desigualdades sociais; 2. Desenvolvimento sustentdvel;
3. Memoria e identidade; 4. Relagoes, conflitos e mudanga social; 5. Organizagio social; e 6. Um mundo
interligado. Em cada bloco sao explicitadas as inteng¢oes, apresentados os conceitos-chave que podem ser
desenvolvidos (o tempo aparece em todos eles, e a mudanca e a continuidade na maioria), indicados os
conceitos proprios do bloco, os factos e conceitos de cada competéncia, os procedimentos, as atitudes e os
valores sequenciados em dois ciclos (1.° ciclo — 1.2 € 2.2 anos — e 2.° ciclo — 3.2 ¢ 4.° anos). Finaliza-se com
as orientagdes diddticas para cada bloco. A tltima sec¢io dedica-se aos critérios de avaliagdo e as expecta-

tivas de final de ciclo.

O presente e o futuro aparecem em praticamente todos os blocos. Assim, e a titulo de exemplo,
no bloco 1 (Tempo), para o segundo ciclo, propoe-se desenvolver uma “perspetiva sobre o futuro da pro-
ducio econémica, dos direitos econdémicos dos cidadios, do consumo e da sustentabilidade, utilizando o
conhecimento acumulado de o passado ¢ a experiéncia do presente” (p. 17). Nas orientagoes didaticas do
Bloco 2, afirma-se que os alunos “Devem compreender que o futuro ainda estd por construir e que certas
tendéncias econémicas ou produtivas negativas podem ser invertidas” (p. 21). Entre as finalidades do Blo-
co 3, afirma-se que os alunos devem desenvolver “a sua consciéncia histérica, isto é, construir a sua histo-
ricidade e relacionar passado-presente e futuro (meméria e temporalidade histérica)” e que “tomem con-
sciéncia da importancia de preservar, para as geragoes futuras, o patriménio cultural, artistico e histérico
da humanidade no seu todo” (p. 22). Entre os conceitos e factos propostos neste bloco estao, por exemplo,
“Histérias e memorias do século XX: siléncios e conflitos”, “Cidadania do século XXI: a ideia comum de
um mundo global” ou “Patriménio cultural de Andorra. O seu estado de conservagao. Medidas para a sua

conservagao” (p. 23). E assim por diante.

Penso que esta proposta estabelece um bom equilibrio entre as intengdes e o seu desenvolvimento.
No entanto, dada a sua natureza aberta, dependerd, em ltima anilise, da forma como os professores con-
cretizam o seu trabalho — cada um dos conceitos, factos, procedimentos, atitudes e valores dos dois ciclos
— e procuram os exemplos mais adequados sobre a relagao passado-presente e a sua proje¢ao no futuro. O
mesmo acontece com a proposta do Bacharelato em Histéria (Area d’Ordenament Curricular, 2018). Na
introdugao ¢ explicado claramente que “O objetivo do ensino da histéria, no ensino secunddrio, é formar
o pensamento e a consciéncia histérica dos alunos para que relacionem problemas sociais relevantes do
seu mundo com os seus antecedentes e pensem em alternativas para o futuro, fagam juizos fundamenta-
dos, valorizem as mudangas” (p. 1). O tema centra-se no estudo da contemporaneidade e dos seus ante-

cedentes, pelo que, tanto o presente como o futuro se apresentam em destaque. Estd organizado em seis

% Esta etapa educativa ¢ equivalente, em Espanha, ao Ensino Secunddrio Obrigatério (ESO). Nota dos tradutores.
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blocos (1. Mudangas e continuidades histdricas. Os antecedentes. 2. A evolucgio do sistema econdémico. 3.
Direitos e deveres. 4. Ideias, artes e cultura. 5. Poder, conflito e coexisténcia. 6. Outras culturas). A organ-
izagdo desta proposta tem as mesmas componentes que a do ensino secunddrio, com a ressalva de que os

conceitos-chave nio aparecem de forma explicita.

Na concretizagio dos critérios de avaliagao de uma das duas competéncias desta proposta, consid-

era-se que, em relagdo ao sentido critico,

As narrativas histéricas sao consideradas a evidéncia mais clara do desenvolvimento do pensamento
histérico e social dos alunos, uma vez que destacam a sua competéncia para interpretar, valorizar e comunicar a
sua prépria histdria a partir do presente e projetd-la no futuro. Sao um exemplo da construcio da sua historicidade
e, por isso, devem ser tteis para a compreensio do presente. Devem também ser um exemplo da sua competéncia

para os transferir para novas situagoes e questdes socialmente vivas, do presente e do futuro (p. 26).

v) Estudar conflitos no passado, presente e futuro

A procura de alternativas ao ensino tradicional da histéria e o estabelecimento de relagdes entre
passado, presente e futuro, levaram-me a propor uma unidade didatica baseada no estudo de dois conflitos
nas sociedades rurais (Pages, 1997b). Justifiquei esta abordagem a partir de diferentes perspetivas, enfati-

zando o papel da comparagio no ensino da histéria (Pages, 2000).

Esta unidade diddtica centrou-se em dois conflitos nas sociedades rurais, dois conflitos muito
distantes no tempo e no espago: o conflito remensa”’, ocorrido na Catalunha no século XV, e o conflito de

Chiapas, de 1994 (Pages, 1997b). Expliquei os motivos desta comparagdo na apresentagio do tema:

Os conflitos, e concretamente as guerras, tém constituido um dos eixos centrais do contetdo da histéria
escolar. E, talvez, um dos seus mais poderosos elementos de socializagao. O conhecimento dos principais conflitos
sociais e das principais guerras ocorridas ao longo da histéria tem sido frequentemente apresentado como um fim
em si mesmo. Através de informagoes basicamente factuais, em que predominava o estudo das batalhas, dos seus
protagonistas, das armas utilizadas, etc., foi oferecida aos alunos uma das possiveis visées do conflito para que pu-
dessem distinguir com relativa facilidade o “bom” do “mau”. O maniqueismo, o simplismo e o partidarismo com
que os conflitos e as guerras tém sido abordados nos curriculos escolares ¢ em muitos manuais escolares, resulta do
predominio da racionalidade positivista no ensino das ciéncias sociais. Como quase todo o conhecimento social,
e especialmente o conhecimento histdrico, os conflitos e as guerras tém sido apresentados como conhecimento

objetivo, como algo natural e inevitdvel” (Pages, 1997b, p. 417).

Para esta unidade diddtica convergiram contributos de trés campos: a) a educagio para a paz e o
estudo dos conflitos, b) o conflito como conceito-chave no curriculo das ciéncias sociais e ¢) o conflito

como construgdo curricular e como objeto-problema de estudo das ciéncias sociais.

47 Remensa: rendas pagas pelos camponeses aos senhores feudais, na Catalunha medieval. Nota dos tradutores.
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A unidade diddtica estd organizada em quatro sequéncias: uma apresentagio do tema em que se
pretende investigar o conhecimento que os alunos tém do conflito, do conflito Remensa, do conflito de
Chiapas e, para terminar, a comparagao entre os dois conflitos, e a andlise e avaliacio de outros. O estudo
de cada um dos conflitos foi realizado de acordo com as seguintes orienta¢des: a localizagao territorial
e temporal do conflito, a cronologia do conflito, o contexto socioeconémico e politico do conflito, as
reivindica¢oes que deram origem ao conflito, e as causas e interpretagoes do conflito. Ensinar os alunos
a interpretar os conflitos pareceu-me uma das licoes mais importantes, tanto pelas suas possibilidades de
aplicagdo a outros conflitos do passado, como aos do presente e do futuro. Na tltima sequéncia, foram
apresentadas as linhas orientadoras para a anilise e avaliagdo de qualquer conflito que possa eclodir no

futuro, seguindo as mesmas varidveis que sao trabalhadas em cada um dos dois conflitos em estudo.

vi) A cidade do futuro

Ha4 alguns anos que o Instituto de Educagio do municipio de Barcelona realiza um programa de
formagdo democrdtica para adolescentes (dos 12 aos 18 anos) conhecido como Audiéncia Publica. E um
programa oferecido as escolas da cidade, que tem por objetivo ensinar os jovens a participar na vida politi-
ca da cidade. Para cada ano de escolaridade é escolhido um tema diferente que é trabalhado pelos alunos
de cada escola; os resultados sao partilhados por dreas geogréficas e, por fim, os resultados alcangados e
as reivindicagdes dos jovens sdo apresentados a mais alta autoridade municipal48. Participei em diversas
Audiéncias Publicas como assessor. Fui responsavel pelo aconselhamento e preparacao dos materiais para
a VIII Audiéncia Publica dedicada a cidade, ao futuro da sua cidade. O publico esteve concentrado na
questao: Que cidade de Barcelona queremos no futuro? Esta questao foi acompanhada do seguinte sub-
titulo: Da preservagio do patriménio ao planeamento urbano de amanhi. O seu objetivo era a formagao de-
mocrdtica de rapazes e raparigas, para que aprendessem a atuar eficazmente no planeamento, construgio
e conservacdo de Barcelona, que se identificassem com ela e que fossem capazes de a imaginar, de traduzir

cendrios de futuro em agbes concretizdveis.

O material que preparei (Pages, 2004b) estava organizado em trés secgoes: (1) Barcelona é Barce-
lona: onde estamos? (2) Barcelona: de onde vimos? Do passado ao presente. Grandes etapas da evolugao
de Barcelona. (3) Barcelona: para onde vamos? Presente e futuro. Esta tltima secgdo estava organizada do

seguinte modo:
1.1. Estds preparado para intervir na constru¢io do futuro de Barcelona?

1.2. O que estd a acontecer em Barcelona? O que estd a acontecer no meu bairro? A cidade estd

em mudanga.

# Durante o ano letivo 2009-2010, com Santisteban, assessordmos professores e prepardimos o material para a XV Audién-
cia Publica dedicada & melhoria da paisagem urbana: “Barcelona melhora a sua paisagem. Medidas de protecao e qualidade
da paisagem urbana”. Nota do autor.
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1.3. A participagdo dos cidadaos e das cidadas na constru¢io de Barcelona.

1.4. Como ¢ planeada e programada a cidade do futuro? O futuro de Barcelona e o futuro do

meu bairro.
1.5. Que Barcelona quero? Que Barcelona queremos? Um manifesto para o futuro da cidade.
1.5.1. Como eu gostava que fosse Barcelona se fosse...

1.5.2. Como devemos participar para construir a Barcelona do futuro? Eu acho que... A tur-

ma pensa que...

1.5.3. O que podemos fazer para melhorar o nosso bairro? Realiza¢ao de um projeto ur-

banistico.

As atividades desta Gltima sec¢ao centraram-se no presente e nas suas repercussoes futuras. O
objetivo foi os alunos verificarem que o futuro é um tempo a construir e que do presente nao deriva
apenas um futuro, mas que s3o possiveis diferentes futuros. O futuro que prevalecerd serd o resultado
da correlagdo de forcas e de interesses que se manifestam, de forma democrdtica, em relagio aos projetos
concretos atuais. Portanto, numa sociedade democritica, nao é compreensivel que os interesses de um
partido se imponham de forma autoritdria sobre interesses dos demais, mas, pelo contrario, deve tentar-se

procurar o consenso entre os diferentes protagonistas ou obter o apoio da maioria dos cidadaos.

A participagdo democrdtica na construgao do futuro da cidade tem como premissas a necessidade
de informar, atuar a diferentes niveis, colaborar, denunciar, propor... E importante que os cidadios sai-
bam, através da escola, que o passado teve um presente que foi projetado no futuro, da mesma forma que
o presente atual foi futuro e serd passado, e o futuro serd, primeiro, presente e depois, passado. Quantos
futuros existem ou poderao existir? Como queremos que seja o futuro da cidade e do nosso bairro? O que
devemos fazer para o alcangar? As respostas a questoes como estas exigem a formagao de uma cidadania
democrdtica direcionada para a participagao na vida e no futuro da cidade. E, além do mais, dao credibi-

lidade ao que se ensina na escola.

O estudo da cidade e, em geral, do territério, permite-nos estabelecer relagoes continuas entre
passado e presente, e desenvolver projetos crediveis para o futuro. Permite-nos também estudar aqueles
projetos que, num determinado passado, se esforgaram para ser projetos futuros. Tive a oportunidade de
captar algumas destas ideias e algumas das questdes anteriores em alguns materiais curriculares destina-
dos aos 5.° € 6.° anos do ensino bédsico (GREDICS, 2011). Estes materiais foram desenvolvidos por inici-
ativa da Mapfre e com a colabora¢io do Conselho de Coordenagao Pedagégica da Camara Municipal de
Barcelona. Pretendem observar o crescimento de Barcelona desde a Torre Mapfre e, também, analisar a
transformacdo de uma drea fundamental para compreender as origens da industrializa¢io e as mudangas

nela produzidas a partir dos Jogos Olimpicos de 1992. Também para conhecer um edificio como a Torre
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Mapfre, as suas caracteristicas e possiveis riscos®. Na introdugao destes materiais foi afirmado:

As atividades histéricas a realizar, na Torre Mapfre e a partir dela, devem permitir aos alunos do 5.2 € 6.° ano situar
a sua prépria histéria no tempo social, relacionar o passado com o presente e o futuro, colocando-se perante os
grandes periodos da histéria da Catalunha e de Espanha, em especial os séculos XX e XXI, utilizar todo o tipo de

informagées, evidéncias e fontes para construir narrativas histdricas sobre situagdes concretas e, finalmente, avaliar

projetos relacionados com a divulgacio e conservacio do patriménio local (GREDICS, 2011, p. 5).

vii) Ensinar temas controversos

Nio ¢é apenas a cidade que permite estabelecer relagées entre o passado, o presente e o futuro. E
possivel e desejavel fazé-lo em qualquer tema de histéria. A titulo de exemplo, duas propostas que, por
iniciativa do Instituto de Educagao de Barcelona, desenvolvi com Casas (Pages & Casas, 2005) e com No-
men e Gonzélez (Pages, Nomen & Gonzdlez, 2010) sobre as consequéncias da Guerra Civil, para que os
alunos do ensino secunddrio conhecessem o que tinha acontecido aos republicanos espanhdéis nos campos
de concentragio nazis ap6s a Guerra Civil Espanhola (1936-1939) e as mulheres republicanas dentro ou

fora de Espanha, tanto no inicio da Guerra, como quando esta terminou e aquando da morte de Franco.

No primeiro caso, trata-se de um material pensado para que os alunos pudessem compreender,
através do testemunho de republicanos espanhdis, que o nazismo e o genocidio nazi nio foram um ac-
ontecimento casual, um acaso, uma anedota da histéria, mas sim o resultado de decisées tomadas con-
scientemente. Entre os seus objetivos destaco, a titulo de exemplo, os seguintes que se direcionam para as

relacoes entre passado, presente e futuro:

* aplicar os conhecimentos e valores aprendidos aos problemas do mundo atual; denunciar as
situagoes em que os métodos nazis sao aplicados; e agir com todos os meios democrdticos

para tentar evitd-los;

* denunciar o siléncio e a indiferenca perante o sofrimento, a violagio dos direitos humanos, a
intolerincia, os desequilibrios econémicos e qualquer manifestagao que ameace a dignidade

humana (p. 10).

Os conteddos remetiam para o nazismo, os campos de concentragao, os prisioneiros, a vida e a
morte nos campos de concentrago, ¢ o fim da guerra e a libertagao dos prisioneiros. A proposta termi-
nava com uma secgdo dedicada ao genocidio nazi hoje e a outros genocidios onde se perguntava aos es-

tudantes: Pode acontecer novamente uma catdstrofe semelhante 4 que vivemos durante o nazismo? Podem

“F uma colegio de cinco cadernos, mais um para apresentagio, sob o titulo genérico de Descobrim la Torre Mapfre,
descobrim Barcelona. O primeiro caderno destina-se a descobrir Barcelona — Descobrim Barcelona —, o segundo a estudar a
transformacio do bairro de Icdria em Vila Olimpica — Del barri d’Icaria a Vila Olimpica —, o terceiro a prépria Torre Map-
fre — Descobrim la Torre Mapfre —, o quarto a construgio e atividade da Torre Mapfre e o quinto aos riscos da Torre Mapfre.
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ocorrer novos genocidios? Foram apresentados exemplos de situagoes que, em 2005, poderiam provocar
genocidio, segundo os meios de comunicagao social, e foram dadas orienta¢oes para a a¢ao. Os alunos do

ensino secunddrio foram convidados a realizar uma das trés atividades que se seguem:

a. Mudar o ensino para mudar o mundo: mudangas nos programas, em que questionava sobre as
alteragoes que deveriam ser feitas para que o ensino da histdria desse prioridade ao estudo de

factos como o que era discutido naquela unidade de ensino;

b.  Preservar a memdria para o futuro: ensinar rapazes e raparigas, onde lhes foi pedido que prepa-
rassem uma aula sobre os republicanos nos campos de concentragao, com cerca de 30 minu-

tos, dirigida a alunos dos 8 aos 10 anos; e

¢. Informar a comunidade sobre a sobrevivéncia das ideologias e praticas nazis: uma exposigio a fa-
vor da dignidade humana, que visava divulgar a4 comunidade o testemunho dos republicanos

e denunciar a presenca de ideologias e de préticas nazis na atualidade.

A unidade incluia testemunhos orais e escritos de republicanos e republicanas, textos de natureza
diferente, fotografias, cangoes, etc. A comparagao entre a situagao histérica e algumas das situacoes que se

viviam naqueles momentos levou a que as autoridades municipais retirassem este material.

A segunda proposta — Mulheres do 36 (Dones del 36) — pretendia ser uma homenagem 2 associagio
de mulheres de diferentes ideologias que, apds a morte de Franco, quiseram deixar testemunhos das suas
acoes durante a Guerra Civil (1936-1939), e depois do conflito ter terminado. Pretendia dar visibilidade as
mulheres no passado, mas também no presente e no futuro. O material diddtico que desenvolvemos com
Nomen e Gonzélez (2010) destinava-se a que os alunos do ensino secundério conhecessem o importante
papel que as mulheres republicanas desempenharam na Guerra Civil de Espanha. Em primeiro lugar,
comparava o papel da mulher na eclosio da guerra civil com a sua situagdo no final, com a derrota da
Republica (prisoes, exilio, guerra mundial, campos de concentragao, ...) e com o regresso da democracia,
até 3 morte do ditador Franco. Comparava, ainda, o papel das mulheres republicanas durante a repressao
que o franquismo direcionou para elas e, por fim, comparava a situagio das mulheres no periodo da Repu-

blica, com a situa¢io das mulheres na Catalunha, na Espanha e no mundo de hoje.

A intengio desta proposta é que os rapazes e as raparigas situem e valorizem o papel das mulheres
republicanas no contexto de uma guerra e o comparem com as situagoes vividas posteriormente. Mas
pretende também comparar o papel destas mulheres com a situagio das mulheres de hoje, de forma a
ajudar os rapazes e as raparigas a compreender o longo processo seguido pelas mulheres para alcangar
a igualdade com os homens. As mulheres republicanas alcangaram niveis de liberdade que, na prépria
Espanha e noutros paises, demoraram muito tempo a alcancar. Com esta comparagio nao pretendemos
ocultar que o processo de igualdade entre homens e mulheres ainda nao terminou. Existem muitas situ-

agdes que, ainda hoje, nos revelam que hd muitas mulheres no mundo que sao discriminadas e sujeitas ao
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poder dos homens. O mais importante ¢, sem ddvida, a violéncia que se exerce contra elas, tanto nos paises
democriticos como nos nio democriticos, onde as mulheres, as criancas e os idosos tendem a ser vitimas

de todo o tipo de injustigas e ataques contra a sua dignidade.

Na apresentagao do seu trabalho, recolhemos um texto da Asociacion Les Dones del 36 —Mujeres

del 36 — onde se afirmava:
Para além do passado manipulado e silenciado, para além das vidas ignoradas, para além da dor. As mul-
heres quebram o siléncio... e falam. A nossa histéria é também a de milhares e milhares de mulheres anénimas.

Nesta viagem pela vida, sobrevivemos a guerra, ao exilio, & ditadura, as prisdes, 4 luta antifranquista,  clandesti-

nidade... Estes sio os nossos testemunhos (Associaci6 «Les dones del 36», 2000, p. 24).

Os testemunhos orais, fotograficos e escritos de estas mulheres, apresentam-se organizados em trés
secgoes:

1. 18 de julho de 1936 e a revolta militar que inclui o seu papel como milicianas, o seu compro-

misso politico e sindical, a vida quotidiana, a imagem das mulheres republicanas, os bombar-

deamentos e a retaguarda, etc.;

2. 1 de abril de 1939. Mulheres republicanas no final da Guerra Civil e na Espanha de Franco,
com repressao, e vida e morte nas prisoes de Franco, o exilio e o seu papel na Resisténcia

Francesa e nos campos de concentragio nazis, e as mulheres franquistas; e

3. 20 de novembro de 1975. O inicio do fim da ditadura e as mulheres de 36. As mulheres hoje

na Catalunha, em Espanha e no mundo.

A dltima atividade consiste na andlise dos dados de um relatério elaborado pela ONG Manos
Unidas, em 2004, sobre a situagao das mulheres no mundo, com dados sobre a pobreza, a violéncia, a
educacio, a sadde, o trabalho e a politica. Os alunos do ensino secunddrio sao convidados a analisar os
diferentes temas e a propor alternativas realistas para melhorar a situagdo das mulheres no mundo. A sit-
uacio atual das mulheres permite-nos continuar a trabalhar nesta questao, comparando o passado com o

presente e pensando em alternativas para o futuro.

viii) Construir Europa

Para concluir esta secgo, apresentarei o material que elaborei em 2006 para celebrar a comem-
oragdo do vigésimo aniversirio da integracio da Espanha na Europa (Pages 2006). Entre as finalidades
deste material figurava, em primeiro lugar, “analisar a situacio atual da Unido Europeia, as principais eta-
pas de sua construgao e suas institui¢oes” e, por ultimo, “participar na construgao de um projeto de futuro

para a Europa e para a cidadania europeia” (p. 3). Estas duas finalidades refletiam o titulo da unidade:
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Catalunha e Espanha na Europa ontem, hoje e amanha.

A intengao era incentivar a participagio dos jovens no processo de constru¢io de uma Europa
democrdtica, um processo que nio sé nio estd concluido, exigindo o envolvimento ativo de todos os seus
cidados, como corre atualmente o risco de ser paralisado e mesmo destruido. O material era constituido
por nove sec¢des que comegavam com Uma cronologia das etapas da evolugio da Unido Europeia e termi-
navam com uma atividade cujo titulo era Como gostariamos que fosse a Unido Europeia no futuro imediato?
E daqui a 10 anos? Os restantes temas eram dedicados a identidade e a cidadania europeias, as instituigoes
europeias, aos projetos europeus, a mobilidade estudantil, aos direitos e deveres dos europeus e a andlise
do que significou, para a Catalunha e para Espanha, a entrada na Unido Europeia. O desenvolvimento
da atividade, bastante aberta para que os alunos pudessem escolher a vertente que iriam trabalhar, inclufa
a elabora¢io de um relatério, detalhando os objetivos do projeto, o seu processo de implementacio, os
meios e as ajudas necessdrias, e as contribui¢oes da UE ao projeto e as do projeto 2 UE. Tudo isto, numa
projecio, primeiro, de 2 anos, e, em seguida, de 10 anos. No evento comemorativo do Dia da Europa, no

dia 9 de maio de 2006, algumas escolas apresentaram materiais com as suas propostas.

4. Ponto final

Todos estes materiais, todas estas propostas, todas estas ideias foram pensadas para facilitar aos
alunos o estabelecer de relagdes entre o conhecimento do passado com o seu presente e futuro. Para que
construam a sua historicidade, o seu pensamento e a sua consciéncia histérica. E sabido que estas relacoes
nao sio féceis de ensinar e muito menos de aprender. Hd investigacoes relevantes que identificam as
dificuldades. E que nos dao pistas sobre como devemos ensinar e como os alunos devem aprender. Mas

também sobre os défices que a formacio de professores tem nesta temdtica.

A partir do programa de doutoramento em Diddtica das Ciéncias Sociais da UAB, tém sido re-
alizadas teses de doutoramento sobre o ensino e aprendizagem de diferentes aspetos da temporalidade
e sobre a formagao de professores para o seu ensino. O futuro tem estado sempre presente. A partir do
GREDICS, foram e estao a ser realizadas pesquisas que também enfatizam o mesmo. Em suma, temos
reflexdo suficiente, materiais e propostas curriculares, e a investigacao oferece resultados esperancosos,
mas o ensino da histdria nao estd no seu melhor e a relagao entre passado, presente e futuro continua a
ser insuficiente. Que mais é necessdrio fazer para que “a histéria que se faz nas escolas [deixe de ser] uma
espessa histéria museolégica, que nao tem presente nem futuro (...); Gtil para passar nos exames, mas in-
capaz de amadurecer a ideia que um jovem tem do mundo” como salientou Deiana (1997, p. 28) no final

do século passado?

Talvez seja necessdrio recorrer, de vez em quando, a histéria para, afastando-nos dos problemas
do seu ensino, aprender a reler os nossos préprios textos a partir de alguns sdbios conselhos de quem nio

tem entre as suas preocupagdes imediatas a educagio das criangas. Jenkins (2008), por exemplo, oferece-
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nos pistas que merecem ser tidas em conta por quem decide que histéria ensinar, os que a escrevem em

manuais escolares ou outros formatos curriculares, os que a ensinam e os que formam os que a ensinam.

No seu romance 1984°°, Orwell escreveu que aqueles que controlam o presente controlam o passado e
aqueles que controlam o passado controlam o futuro. Provavelmente, isto é também verdade fora da ficgdo. As
pessoas do presente precisam de antecedentes para nele se situarem e para legitimarem os seus modos de vida atuais
e futuros (na realidade os “factos” do passado — ou qualquer outro facto — nao legitimam absolutamente nada se
tivermos em conta a distin¢do entre facto e valor, embora o que aqui nos interessa ¢ que as pessoas ajam como se o
fizessem). As pessoas sentem literalmente a necessidade de enraizar o seu hoje e o seu amanha no seu ontem. Re-
centemente, as mulheres, os negros, 0s grupos regionais, as diversas minorias, etc. comegaram a procurar o seu on-
tem (e encontraram-no porque o passado admite indmeras narrativas. Nestes passados encontram-se explicacoes
para as vidas presentes e desenvolvem-se programas para o futuro. (...) Neste sentido, todas as classes ou grupos
escrevem as suas autobiografias coletivas. A histéria é a forma como as pessoas criam, em parte, as suas identidades;
assim, a histdria é muito mais do que uma parte do curriculo escolar ou académico, embora reconhecamos que o

que ¢é introduzido nesse curriculo é de importincia crucial para todas as partes interessadas (p. 24).

Se ideias como as deste autor forem acompanhadas da necessdria criatividade para pensar em

alternativas inovadoras que tenham o futuro como foco, como fio condutor do ensino da histéria, talvez

seja possivel aos alunos valorizarem os contributos que o estudo da histéria tem para o seu presente e para

o seu futuro. Sem duvida, este é o desafio mais importante do ensino da Histéria. E também o ¢, como

afirma Innerarity (2009), da politica democrdtica, uma vez que dela depende “a media¢io entre a heranga

do passado, as prioridades do presente e os desafios do futuro” (pp. 15-16).

Contributos como estes e releituras de cldssicos como Dewey, talvez facilitem que os futuros pro-

fessores e professoras de Histéria possam alcangar o que os professores da minha geragao tém sonhado que

a histéria poderia oferecer, mas que ainda o nao conseguiram. Ou estamos perante uma utopia? O futuro

o dira.

De qualquer modo, ¢ evidente que

No presente e no passado, muito perto e muito longe do local onde vivemos, temos exemplos muito var-
iados para apresentar dilemas aos alunos, fazé-los pensar e convencé-los de que eles sdo os protagonistas do seu
futuro. Orientar a bussola do ensino das ciéncias sociais [e em particular da histéria] para a formagao democrética
dos cidadios e para a justica social ¢ um desafio para os professores, que significa olhar mais para o futuro, para
o tempo em que serdo os verdadeiros protagonistas do governo da polis. E o sonho e a esperanga num mundo
melhor, o do amor e da justica social, que nem os adultos nem os professores e as professoras souberam construir

(Gutiérrez e Pages, 2018, pp. 50-51).

0 Itdlico dos tradutores.
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VIII. UMA NOVA LEITURA DOS PROGRAMAS
DE ESTUDO PARA A FORMACAO INICIAL

DO PROFESOR DE DIDATICA DAS CIENCIAS
SOCIAIS: OLHANDO O PRESENTE E O
FUTUROQO !
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1. Introducao

But social studies teachers and teacher educators are always and everywhere agents of the state, whose work has
consequences for the quality of citizenship and citizenship education in this country. It’s serious responsibility
that must include engagement and activism if schools are to be the incubators of democracy that they should be

in the Unites States.

(M. S. Crocco, 2018, p. 200).

No ano de 1990 em Cérdova, no segundo simpésio da Asociacion Universitaria de Profesorado
de Diddctica de las Ciencias Sociales’>(AUPDCS), foram discutidos os programas da formacio inicial de

professores em Diddtica das Ciéncias Sociais, para as diferentes etapas educativas.

Este encontro e os documentos gerados foram muito importantes para a maioria das universidades
espanholas, que pela primeira vez tinham uma referéncia comum para uma drea que comegava a avangar.
Estabeleceram-se os eixos fundamentais de formagio, o que muito ajudou na construgao desta drea, ao
mesmo tempo que se estabeleceu uma comunidade cientifica que passou a ter uma identidade prépria. A

AUPDCS contribuiu e contribui com os seus encontros e publicagdes para a construgao desta identidade.

Passados quase trinta anos, pensamos que vale a pena analisar e rever os programas de estudos que
foram apresentados e debatidos em Cérdova, tendo em conta que, ao longo destes dltimos trinta anos, foi
publicada a grande maioria dos trabalhos produzidos nesta drea e as suas principais ideias deram origem a
teses de doutoramento no 4mbito da Diddtica das Ciéncias Sociais. A drea foi consolidada, mas que mu-
dancas e atualizages se registaram nos programas de formagao inicial? Os programas foram adaptados
a0s novos contextos virtuais? Incorporaram os resultados da investigacao? E, o mais importante, qual é
a representacio que fazemos do futuro? Que programas necessitamos hoje para responder aos problemas
que se irdo colocar as futuras geracoes de professores de Ciéncias Sociais, de Geografia e de Histéria e de

Educagao para a cidadania?

Naqueles anos, Thornton (1991) apresentou o conceito do professor como gatekeeper, como
“porteiro do curriculo™ o profissional competente para decidir o que entra e o que nao entra na mente dos
alunos quando lhes ensinam Ciéncias Sociais, Geografia e Histéria. Um profissional reflexivo, que assume
as suas competéncias e decide o que os seus alunos podem aprender e porqué. No entanto, como tém os
professores desempenhado esta tarefa em relagdo a inova¢io de contetidos e a sua adaptagdo aos problemas

do presente?

Por seu lado, Hugonie (2001), alguns anos mais tarde, colocou a seguinte questao: Porque razao
a investigacao diddtica pouco modifica as préticas escolares? As respostas giraram em torno dos seguintes
seis fatores, bem conhecidos na sua opiniao, que interferiram na transferéncia dos resultados da inves-

tigacdo diddtica para as préticas escolares de Geografia e Histdria. Foram eles: 1) a fraca divulgagio da

52 [tdlico dos tradutores.
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investigacao diddtica; 2) baixa exigéncia da parte dos professores; 3) fraca procura por parte da institu-
i¢do escolar, do Ministério e da inspegdo; 4) um problema de legibilidade e compreensio da investigagao
diddtica; 5) um problema do tema de investigacao e 6) um problema de validagao e generalizagdo da

investigacao.

Estes fatores sdo aplicdveis aos planos de estudo da Diddtica das Ciéncias Sociais na formagio
de professores do ensino pré-escolar, primdrio e secunddrio? Os programas alteraram-se nos tltimos 30
anos? Em que mudaram, como mudaram? O que se deveria manter, e porqué, dos programas que foram

apresentados em Cérdova?

Neste capitulo pretendemos refletir sobre as mudancgas que identificamos relativamente aos de-
bates de 1990 e como os professores e as universidades se adaptaram as exigéncias do contexto atual.
Assim, podemos prestar uma pequena homenagem a este debate, ocorrido hd trinta anos, e que serviu de
ponto de partida para a construgio de programas de formagio inicial em muitas universidades. E evidente

que o tempo nao passa em vao, mas também ¢ verdade que muitas destas ideias mantém a sua validade.

Por fim, pretendemos também formular questoes para debate a partir de uma releitura dos temas
fundamentais propostos em 1990, com os olhos postos num futuro que nos exige uma definigao clara da
nossa identidade (Gundem, 2000; Pages, 2011; Pages & Santisteban, 2011), para responder a um mundo
turbulento onde a formacio de professores de ciéncias sociais surge como uma pega essencial para con-
struir uma nova cidadania (Armento, 1996; Avery, 2004; Adler, 2008) e para oferecer alternativas a nova
era politica que se configura em Espanha e no mundo (Fitchett & Meuwissen, 2018). O contexto social,
econémico e politico, nacional e internacional, alterou-se e, por isso, parece ser essencial adaptar o ensino

das ciéncias sociais, da geografia e da histdria aos novos tempos.

2. Passado

No Boletin de Didéctica de las Ciencias Sociales n.° 2, editado pela Associagao Universitdria de
Professores de Diddtica das Ciéncias Sociais, foram publicadas as conclusoes do II Simpésio Internacional
de Didética das Ciéncias Sociais, realizado em Cérdova, em 1990 (AUPDCS, 1990). Na primeira parte
¢ publicada uma série de temas gerais que deveriam ser considerados num programa nesta drea. Numa
segunda parte, sdo transcritas as conclusoes dos diferentes semindrios realizados e que correspondem aos

diferentes niveis educativos: Infantil, Primdrio, Secunddrio e Pés-obrigatério.

O documento analisava a situagdo da drea nessa época, ¢ o seu estado de maturagio, assim como

o que se desejava para o seu futuro:
A diddtica das ciéncias sociais é uma ciéncia jovem e em construgio. O conjunto de profissionais que trabalham
nesta nova drea tem a tarefa de delimitar o seu Ambito, definir os seus objetivos, estabelecer os seus métodos e,

em ultima anilise, desenvolver os conhecimentos tedricos e praticos sem os quais nio pode prestar um servico a

educagio ou conquistar o respeito da comunidade cientifica. (AUPDCS, 1990, p. 8)
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Estes desejos alargavam o seu 4mbito numa outra parte desta publicagao, quando se referiam a possibili-

dade de organizar pés-graduagoes e doutoramentos:

Alargar as competéncias dos nossos departamentos nos segundos ciclos universitdrios seria uma obrigacio das au-
toridades educativas e implicaria um apoio institucional para os equipar, em igualdade de circunstincias, com os
restantes departamentos universitdrios. Significaria um forte impulso 2 investigacio neles realizada, investigagio
que no curto prazo conheceu um aumento considerdvel, mas que requer mais meios e recursos do que os atual-

mente atribuidos (AUPDCS, 1990, p. 5).

No documento que se discutiu nos diferentes grupos de trabalho, consideraram-se 12 temas ge-

rais, que se devem ter em conta num programa geral desta drea:
I. A diddtica das ciéncias sociais.
II. O ensino das ciéncias sociais. O problema do seu contetdo.
III. A programacio de contetidos sociais.
IV. A aprendizagem e as ciéncias sociais.
V. A comunicagdo no ensino das ciéncias sociais.
VI. A metodologia no ensino das ciéncias sociais.
VII. Os recursos no ensino das ciéncias sociais.
VIII. A avalia¢io no ensino das ciéncias sociais.
IX. A investiga¢io no ensino de ciéncias sociais.
X. O conceito de espago e a sua representagdo geogréfica e artistica.
XI. O conceito de tempo social.

XII. XII. Valores sociais.

Apesar da introdugio de novos temas e da necessidade de atualizagio de alguns aspetos da propos-
ta, devemos considerar que estes sio os temas-chave de qualquer programa de Diddtica das Ciéncias So-
ciais, para qualquer etapa educativa. A necessidade de identificar a 4rea e o seu campo cientifico-prético
continua a ser essencial, se tivermos em conta os ataques que a diddtica das ciéncias sociais ainda hoje
sofre (Pages & Santisteban, 2014). Algumas das afirmagées feitas na introdugio sio ainda completamente
validas:

A diddtica das ciéncias sociais mantém uma relagio intima com as outras ciéncias da educagao e com as diversas

ciéncias sociais, mas ndo é uma sintese destas disciplinas (...).
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A teoria e a pritica diddticas estabelecem uma relacio dinAmica, em que o pensamento surge frequentemente da
agdo e reverte para a agio, e responde s questdes sobre o que ensinar, como, quando, porqué, para quem e em que
circunstincias (AUPDCS, 1990, p. 7).

A relagdo teoria pritica foi trabalhada com maior profundidade no IV Simpésio realizado em 1992, na

Universidade de Girona®.

3. Presente

Se analisarmos e avaliarmos os diferentes temas reunidos nos doze pontos da proposta de 1990,
hd elementos que foram fundamentais para o desenvolvimento da 4rea e outros que podem ser revistos a
luz do que sabemos hoje, tendo em conta a investigacio, e as mudancas sociais e educativas que, entretan-
to, ocorreram. Por exemplo, a sele¢do de conteddos com base em conceitos-chave (Benejam, 1997), bem
como a constru¢io de modelos conceptuais para a transposicio diddtica (Santisteban, 2008), constituem
um caminho alternativo aos curriculos tradicionais que se tornaram elementos essenciais para o desen-
volvimento desta drea. A perspetiva transdisciplinar, que ¢ cada vez mais defendida em diferentes féruns,

constitui um ponto de partida evidente nestas propostas.

Pensamos que algumas ideias deveriam ser recuperadas, caso tenham deixado de ser discutidas,
como ¢ o caso da andlise das opgoes epistemoldgicas e, especialmente, das opgoes ideoldgicas que estao
por detrds de cada um dos modelos curriculares ou das propostas de ensino das ciéncias sociais, geografia
e histéria (Pages, 1994). Neste sentido, a teoria critica ¢, sem divida, o patriménio mais importante que
temos para o ensino das ciéncias sociais enquanto instrumento para a mudanga e a justiga social (Ross,
2013 ¢ 2014).

A comunicagio é, sem ddvida, um dos temas que mais aten¢do requer na formagio de professores,
tendo em conta o seu impacto direto nas interacoes em sala de aula. A investigagao sobre argumentagao,
narrativas, andlise do discurso, etc., foram, sio e serio muito importantes. Por outro lado, a crescente
manipula¢io da informa¢io nos meios de comunicagdo e nas redes sociais tem-nos feito repensar a for-
magao do pensamento social. Nos anos 90 era dificil imaginar a evolugao das antigas/novas tecnologias e
o papel avassalador da imagem e do ic6nico, mas também era muito dificil prever que seria cada vez mais
complexo selecionar a informagao e distinguir a verdade da mentira, os limites a liberdade de expressao ou
a proliferacio dos discursos de édio, o papel das emogdes e dos sentimentos na aprendizagem dos contet-
dos, etc. (Wineburg et al., 2016; Santisteban et al., 2016; Tosar, 2017; Llusa & Santisteban, 2017; Castellvi
et al., 2018).

%3 Os trabalhos apresentados podem ser consultados em:
- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-IVsimposium-dossier Partel.pdf

- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-IVsimposium-dossier Parte2.pdf

- http://didactica-ciencias-sociales.org/wp-content/uploads/2014/04/1992-girona-IVsimposium-dossier Parte3.pdf.
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Para tal, impée-se, lentamente, um curriculo mais centrado nos problemas sociais relevantes (PSR),
nas questoes socialmente vivas (QSV) ou na justica social, em que as disciplinas s20 um meio, e nao um
fim, pois o que se trata ¢ de formar cidadaos que saibam viver democraticamente num mundo onde é cada
vez mais urgente tomar medidas globais que garantam a sua sobrevivéncia para as geragoes futuras. No
que concerne aos métodos, tem vindo a adquirir cada vez mais importincia a resolu¢ao de problemas, os
estudos de caso e os métodos interativos centrados em questdes do passado, presente e futuro, socialmente

relevantes e significativas.

A investigagdo tem conhecido um processo extraordindrio de crescimento, em projetos e teses,
permitindo a consolida¢io da identidade de uma comunidade cientifica, a qual tem optado por definir
claramente as questoes de investigagio colocadas pelo ensino das ciéncias sociais, bem como os conceitos
e estruturas conceptuais. O desafio continua a ser a incorporagio dos resultados da investigagao, tanto
nos programas de formacio de professores, como nos curriculos prescritos pelos técnicos das instituicoes

educativas.

Continua a existir um fosso bastante grande entre o que nos diz a investigacio e o que nos dizem
os programas. Isto ¢ evidente, por exemplo, em relagdo as orientagdes curriculares sobre o espago e o tem-
po, e o desenvolvimento da consciéncia geogréfica e da consciéncia histérica. Os resultados da investigagao
ainda nio estdo incorporados no curriculo, como ¢ o caso dos resultados relacionados com a presenca de
mulheres, raparigas e rapazes, minorias étnicas, diversidade sexual ou velhice, ou com o desenvolvimento
do pensamento critico e criativo. No curriculo, os contetdos factuais e conceptuais continuam a ter mais

peso, por muito que se queira revesti-los de competéncias.

O papel dos valores nas ciéncias sociais nao deixou de ser problemdtico. Aos poucos, porém, fo-
ram sendo reivindicados como parte essencial do conhecimento social e como o fio condutor de todas as
decisdes curriculares. Neste sentido, o crescimento da educagio para a cidadania em todos os paises do
mundo, desde o inicio do século XXI, evidencia a necessdria adaptagio do ensino das ciéncias sociais aos

novos problemas e a urgéncia da formacao de uma cidadania democritica, critica e global.

4. Futuro

De seguida, propomos algumas ideias para a atualizagdo do programa de Diddtica das Ciéncias
Sociais de Cérdova, com a ideia de que, em algum momento, possamos manter nos nossos encontros
um debate que volta a ser urgente e necessdrio, como o era hd quase 30 anos, quando alguns colegas se
reuniram (encontrimo-nos) em Cérdova para discutir apaixonadamente o que era e o que nao era a nossa
drea. Apresentamos esta atualizagdo sob a forma de questdes para um novo debate que entendemos ter

inicio no XXX Simpésio, em Lisboa:

1. O que ¢ a diddtica das ciéncias sociais (DSC)? Que relagio manteve e mantém com as suas

ciéncias de referéncia e com outras ciéncias da educa¢io? Que relagao existe entre a teoria € a
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prética? Qual o papel dos professores num mundo virtual?

Qual o contributo das diferentes ciéncias sociais para a sociedade e para a educagao? Como
ajudam a interpretar a realidade social? Que opcoes epistemoldgicas priorizamos? Que opcoes
J p pgoes ep gicas p p<

ideoldgicas estao por detrds de cada escola ou corrente cientifico-social?

Quais as caracteristicas do conhecimento social? O que distingue os conceitos sociais de out-
ros tipos de conceitos? Como sio selecionados, organizados e sequenciados os contetidos nos

diferentes modelos curriculares? O que é o curriculo oculto?

Qual o papel das representagdes sociais dos alunos? Como se forma o pensamento social,
critico e criativo? Como se desenvolve a competéncia social e cidada, e em que contribui o

ensino das ciéncias sociais para as restantes competéncias?

Que tipo de comunicagdo deve ocorrer na sala de aula? Como se aprende a argumentar sobre
os problemas e conflitos sociais? Como capacitamos os alunos na literacia critica, em relagio

aos media ou as redes sociais?

Que métodos de ensino das ciéncias sociais, para que tipo de cidadania? Que tipos de estraté-
gias de ensino e aprendizagem ajudam a educar para uma cidadania critica? Como se trabalha

a partir de questoes socialmente vivas?

Recursos diddticos ou recursos da realidade social quotidiana do nosso meio e dos meios
de comunica¢do analdgicos e digitais? Como trabalhar com imagens, com o icénico, etc.?

Porque nao podemos desistir de ir para o meio?

Como integrar a avaliagao no processo de ensino e aprendizagem das ciéncias sociais? Como ¢é
que a avaliagdo ajuda a melhorar o ensino, as aprendizagens e o curriculo? O que é a avaliagio

qualitativa? Como avaliar contetidos e competéncias?

O que devem saber os professores sobre a investigacao? Quais as principais linhas e temas de
investigagao da DCS? Que contributo deve dar a investigagao para a prética e para a formagao

dos professores de Ciéncias Sociais?

Como diferenciar o espago como coordenada e como conceito social? Quais as competéncias
geograficas e cartograficas, analdgicas e digitais? Como se forma o pensamento geografico e

quais s3o os seus componentes? O que € a consciéncia geogréfica?

Que diferenga existe entre o tempo como coordenada e como conceito social? Quais as com-
peténcias para representar o tempo histérico? Como se forma o pensamento histérico e quais

s20 os seus componentes? O que ¢ a consciéncia histérica?

Porque ensinamos ciéncias sociais? Qual o contributo das ciéncias sociais para a educagio
para a cidadania? Que opgdes ideoldgicas priorizamos? O que é a educagdo para a justica

social e para a mudanca social? Quem ¢ invisivel no ensino das ciéncias sociais? Que relagio
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devemos promover entre o pensamento critico e a agdo? Devemos promover a coeréncia entre

0 pensamento e a prética social?

E evidente que outros temas poderiam ser incluidos, como o ensino da histéria de arte, a educagio
politica, o ensino da justi¢a ou a educagao econdmica e financeira. Poderfamos também trabalhar a litera-
cia critica, que nasceu como uma exigéncia, como uma resposta aos programas de pensamento critico que,
segundo alguns autores, se limitaram a ensinar uma série de competéncias cognitivas, sem serem capazes

de formar uma cidadania critica e, o mais importante: a participa¢io e a mudanga social.

A formagido do pensamento critico deve ajudar os alunos a: i) interpretar com autonomia e com
argumentos coerentes a informacao veiculada pelos meios de comunicagao social que, como sabemos, ¢
atualmente cada vez mais complexa; e ii) diferenciar factos de opiniées, distinguir a verdade da falsidade,

a fiabilidade das fontes, a intencionalidade da narrativa, os siléncios, lacunas ou ocultacées, etc.

O ensino das ciéncias sociais deve centrar-se cada vez mais na aprendizagem do debate, do didlo-
go, da participagio e do compromisso social, politico e ideoldgico, que confere aos cidadaos a responsabi-
lidade politica enquanto habitantes da po/is. O objetivo final deve ser pensar em como mudar a realidade
através do compromisso social. Para isso, ¢ necessdrio que a formagao dos professores da drea enfatize uma
postura critica, auténoma, reflexiva e empenhada, que tome decisoes e saiba criar condi¢ées para uma

aprendizagem duradoura nos seus alunos (Ross, 1994; Pages, 2012; Altet et al., 2013).

A realidade dos recursos digitais e a sua utilizagao intensiva pela populagao, especialmente pelos
jovens, obriga-nos a lidar com os problemas sociais a partir de informagoes provenientes dos meios de co-
municagao ou das redes sociais, a questiond-los e a construir narrativas alternativas. Neste sentido, a partir
do GREDICS, pensamos com Wineburg (2018) que a histéria, mas também a geografia e as ciéncias soci-
ais, sao conhecimentos essenciais para a literacia critica dos cidadaos. Por este motivo, investigamos como
os alunos interpretam o discurso de édio e como devem construir contra narrativas, a partir da defesa dos

direitos humanos e da justica social.

Pensamos que, mais do que nunca, o ensino das ciéncias sociais deve servir para lutar por um
mundo melhor, mais justo, livre e soliddrio. Neste sentido, devemos questionar o atual conceito de cidada-
nia e propor, a partir do humanismo radical, uma educagao para a cidadania global, tendo em conta que
os refugiados, os deslocados por fenémenos naturais, as minorias étnicas, os pobres, grupos de qualquer
religiao, cultura ou orientagao sexual, qualquer pessoa nascida em qualquer parte do mundo pertence a

raca humana e sente, sofre e tem iluses muito semelhantes a qualquer pessoa em qualquer parte do mun-

do.
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