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Aos meus pais, Emilia e Jodo,
por todo o amor e apoio incondicional!



O fim de uma viagem é apenas o comego de outra.
E preciso ver o que ndo foi visto, ver outra vez o que se viu jd,
ver na primavera o que se vira no verdo, ver de dia o que se viu de noite,
com o sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde,
o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava.
E preciso voltar aos passos que foram dados, para repetir
e para tragar caminhos novos ao lado deles.

E preciso recomecar a viagem. Sempre.

José Saramago, Viagem a Portugal (1981)
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Resumo

Este relatorio de estagio foi desenvolvido na Escola Secunddria da Senhora da
Hora, em Matosinhos, em duas turmas da disciplina de Histéria A de dois niveis
diferentes — 11.2 e 12.2 ano. Partindo da articulacdo entre o enquadramento tedrico e a
pratica pedagdgica, pretendeu-se compreender de que modo o ensino de Histdria pode
contribuir para a construcdo de um pensamento critico através da abordagem de temas
politicos (em sentido lato).

De natureza qualitativa, interpretativa e descritiva, o relatério assenta em dois
casos de estudo, apoiados em quatro intervencdes pedagodgicas. As atividades
centraram-se na interpretacdo e analise de fontes histéricas e historiograficas, na
reflexdo, na formulacdo de argumentos e no debate de diferentes perspetivas politico-
ideoldgicas. O objetivo foi avaliar a capacidade dos alunos em sustentar opinides
fundamentadas, assumir posicoes perante visdes politicas dissonantes e,
paralelamente, fortalecer a sua literacia histdrica e politica, bem como a construcdo de
um pensamento critico através de quatro exercicios distintos.

A analise dos resultados mostrou uma evolu¢ao gradual, tendo-se notado maior
predisposicdo para argumentar de forma critica e participar nas intervencdes coletivas,
em contraste com as abordagens mais individuais. Contudo, mantiveram-se dificuldades
significativas, como respostas pouco aprofundadas, lacunas de conhecimento
constantes e reproducdo acritica de discursos preconcebidos e interiorizados.

Conclui-se que o ensino de Histéria, quando trabalhado a partir de metodologias
participativas e problematizadoras, possui um potencial significativo para o
desenvolvimento do pensamento critico e para a formacao de cidad3dos informadas e
intervenientes, pese embora os diferentes contextos educativos. Este estudo sublinha
ainda a importancia de integrar de forma consistente essas praticas no curriculo para
gue o pensamento critico deixe de ser apenas uma competéncia desejavel, mas que

passe a ser uma experiéncia efetiva no quotidiano escolar.

Palavras-chave: ensino de Histéria; pensamento critico; cidadania ativa e democratica;

literacia politica.
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Abstract

This internship report was carried out at Escola Secundaria da Senhora da Hora,
in Matosinhos, with two classes of the subject History A at two different levels — the
11th and 12th grades. Based on the articulation between the theoretical framework and
pedagogical practice, the aim was to understand how the teaching of History can
contribute to the construction of critical thinking through the exploration of political
themes (in a broad sense).

Qualitative, interpretative, and descriptive in nature, the report is grounded in
two case studies supported by four pedagogical interventions. The activities focused on
the interpretation and analysis of historical and historiographical sources, on reflection,
argument formulation, and the debate of different political-ideological perspectives.
The goal was to assess students’ ability to sustain well-founded opinions, take positions
in the face of divergent political views, and, at the same time, strengthen their historical
and political literacy, as well as the construction of critical thinking through four distinct
exercises.

The analysis of the results revealed gradual progress, with a greater
predisposition to argue critically and to participate in collective interventions, in contrast
with more individual approaches. However, significant difficulties persisted, such as
superficial responses, recurring knowledge gaps, and the uncritical reproduction of
preconceived and internalized discourses.

It is concluded that the teaching of History, when approached through
participatory and problematizing methodologies, holds significant potential for the
development of critical thinking and for the education of informed and engaged citizens,
despite the different educational contexts. This study further highlights the importance
of consistently integrating such practices into the curriculum so that critical thinking
ceases to be merely a desirable competence and becomes an effective experience in

everyday school life.

Key-words: History teaching; critical thinking; active and democratic citizenship;

political literacy.
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Introducgao

O presente relatério de estagio foi realizado no ambito da unidade curricular
Iniciagdo a Prdtica Profissional (IPP) e da sua principal componente: a Prdtica de Ensino
Supervisionada (PES). Centrando-se nas atividades desenvolvidas com duas turmas de
Histéria A — uma do 11.2 e outra do 12.2 ano de escolaridade — do Curso Cientifico-
Humanistico de Linguas e Humanidades, da Escola Secunddria da Senhora da Hora
(ESSH), no ano letivo 2023/2024, este trabalho procura compreender que contributo
pode o ensino de Histéria ter para a construgdao de um pensamento critico.

N3o tendo este relatério o objetivo de ser um estudo cientifico de espectro
alargado sobre o tema proposto, certo é que avan¢ca com ideias e pensamentos
desenvolvidos ao longo do estagio pedagdgico, partindo da bibliografia consultada
nesse processo. Desta forma, realgaram-se as obras mais relevantes para este estudo,
reunindo uma diversidade ndo sé de autores, mas também de relatérios de
estagio/dissertacbes de mestrado, teses de doutoramento, artigos cientificos,
comunica¢cGes em conferéncias, monografias e obras de ambito geral.

Ao longo dos séculos, muitos pensadores refletiram sobre o papel do ser humano
na vida comum. Aristételes, no século IV a.C., defendeu que o homem é, por natureza,
um animal politico. Embora possamos considerar, a partida, que nem sempre temas
relacionados com politica sejam préoximos, reconhecidos ou merecedores de
curiosidade por parte da sociedade em geral e dos jovens em particular: serd mesmo
assim? Ou devemos antes considerar que ha espacgos propicios que devem percorrer o
caminho possivel para promover neles uma curiosidade informada e, principalmente,
um pensamento critico ativo sobre os assuntos que moldaram o passado e moldam
certamente o presente e o futuro?

No entanto, reconhecendo as dlvidas e procurando, quem sabe, desafiar estas
percecoes, este relatorio parte desse desafio: perceber de que forma os alunos que
frequentam os ultimos anos da sua escolaridade obrigatdria pensam, refletem e se
posicionam perante temas politicos, valorizando, para isso, o seu pensamento critico
como ferramenta essencial e insubstituivel de uma educacdo para a cidadania. Importa,

assim, perceber até que ponto a Escola — e, particularmente, a disciplina de Histéria A —

18



pode cultivar capacidades de interpretacdo, andlise e argumentacao para a tomada de
posi¢cdes fundamentadas.

A relativa novidade face ao estudo desta questao, pelo menos aplicada ao ensino
de Histdria em Portugal, fez com que tivessem sido tomadas decisGes no sentido de
permitir conciliar a PES com a parte do estdgio que teria de reverter diretamente para
este relatério —as denominadas “intervengdes pedagogicas”. Quer isto dizer que, apesar
das dezenas de interveng¢des pedagdgicas desenvolvidas ao longo deste ano letivo,
optamos por destacar e selecionar as quatro intervengdes pedagdgicas mais
significativas e que melhor possibilitaram uma andlise de resultados ricos, multiplos,
multifacetados e interessantes.

Destarte, importa salientar que este estudo ndao procura compreender ou
depreender sobre posicionamentos politicos, ideolégicos ou filosdficos tidos pelos
discentes, mas antes refletir sobre atividades, estratégias e ferramentas didatico-
pedagdgicas que, no seio da disciplina de Histéria A, exortem os alunos a pensarem
criticamente sobre determinados assuntos.

Partindo dos pressupostos avancados, este relatério propde-se, em simultaneo,
demonstrar que a abordagem deste tema em sala de aula de Histéria pode, por um lado,
circunscrever-se na documentac¢ao normativa que guia a pratica pedagégica dos
docentes de Histdria, ou seja, as Aprendizagens Essenciais; e, por outro, integrar-se nos
diferentes momentos letivos que uma determinada aula deve ter, ndo propondo
necessariamente a existéncia de tempos letivos extraordindrios para a aplicacdo das
atividades que aqui s3o propostas.

Com base no percurso desenvolvido e a partir das evidéncias que serdo
analisadas, este relatério de estagio mereceu o titulo: O contributo do ensino de Histdria
para o desenvolvimento de um pensamento critico através de temas politicos, tendo-se
orientado pela questao de investigacdo: De que forma o ensino de Historia pode
contribuir para a construgdo de um pensamento critico através de temas politicos?

Procurando desdobrar a questdo de investigacdo central, estabelecemos um

conjunto de hipéteses de trabalho, as quais pretendemos retomar na discussao de
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resultados apresentada no final do trabalho, com base nas intervengdes e praticas

pedagdgicas aplicadas e os dados recolhidos e analisados:

Poderdo os conteudos da disciplina de Histéria A ser mobilizados como
ferramentas pedagodgicas eficazes na promog¢do de uma cidadania ativa e
democratica entre os alunos?

Em que medida o ensino de Histdria tem potencial para o desenvolvimento e a
construcdo de um pensamento critico nos alunos?

Pode a abordagem de temas politicos no ensino de Histéria contribuir para a
formacdo de um pensamento critico que se traduza no aumento da literacia

politica entre os alunos?

Complementando a questdo de investigacdo e estas trés hipdteses, definiram-

se, assim, os seguintes objetivos, diretamente alinhados com os tdpicos abordados no

engquadramento tedrico:

1)

2)

3)

Estimular a capacidade de reflexao, sensibilidade e juizo critico em Histéria nos
alunos, com vista a promog¢ao de uma cidadania democratica e ativa;

Promover o desenvolvimento de um pensamento critico, construtivo e
argumentativo, sustentado do ponto de vista cientifico, através da mobilizacao
de conteldos da disciplina de Histdria A;

Problematizar o conhecimento sobre Histéria como motor de desenvolvimento

de uma literacia politica informada e consciente entre os alunos.

Apresenta-se, por fim, a estrutura que seguimos ao longo deste relatério que

assenta em duas partes. A Parte A, intitulada Enquadramento Tedrico, apresenta uma

divisdo em trés capitulos que procuram focar, de forma sdlida e concreta e com algum

detalhe e aprofundamento, os principais temas do nosso trabalho. Estando, portanto,

articulados com a questdo de investigacdo, com as hipdteses de trabalho e também os

objetivos de investigacao.
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O Capitulo 1 — O longo caminho da educag¢do para a cidadania e o ensino de
Historia — refere-se ao percurso da educagado para a cidadania em Portugal, destacando
a sua consolidagao recente no curriculo escolar, especialmente apds a Estratégia
Nacional de Educacgao para a Cidadania (ENEC). Neste sentido, analisa os avangos, 0s
recuos e os desafios atuais, bem como as multiplas resisténcias a diversos temas.
Umbilicalmente relacionado com o assunto deste relatdrio, neste capitulo aborda-se,
em paralelo, o papel da Histéria na formagao de cidadaos, mostrando que o ensino desta
disciplina é crucial para incluir multiplas perspetivas e, consequentemente, fortalecer as
instituicdes democraticas e uma cidadania ativa e participativa.

O Capitulo 2 — Aprender Histéria para pensar criticamente: didlogo entre
fundamentos e caminhos — concentra-se na importancia do pensamento critico no
ensino de Histéria como ferramenta para a formacao de cidadaos ativos e conscientes.
Partindo da democracia e da cidadania discutidas no capitulo anterior, discute-se aqui o
pensamento critico como reflexdao fundamentada e capacidade de questionar. Alinhado
com principios éticos e normativos, o ensino de Histéria deve promover a analise critica
de fontes histéricas e/ou historiograficas, a multiperspetiva e o debate. Neste sentido,
a Historia fortalece ndao sé uma cidadania democratica, como tem potencial para
preparar os alunos a interpretar o passado criticamente, de forma a atuar no presente
com responsabilidade, ativismo e sentido critico.

O Capitulo 3 — Ensino de Histdria e politica: literacia e participag¢éo — discute a
relacao entre o ensino de Histdria e o desenvolvimento da literacia politica dos alunos,
entendida como mais um dos alicerces promotores de uma cidadania ativa e
democratica. Reflete-se, deste modo, sobre o papel social e politico da disciplina,
realcando a sua importancia na construgao de um pensamento critico. A par, questiona-
se a ideia da apatia juvenil face ao envolvimento e participacdo politica e defende-se
gue a cidadania deve ser reconhecida como processo desde cedo e ndo apenas na
maioridade, com a Histéria a desempenhar um papel relevante na prepara¢do dos
alunos para a uma intervencdo cidada.

Ja a Parte B, intitulada Enquadramento Pedagdgico, encontra-se dividida em

quatro capitulos, centrando-se na componente mais pratica e pedagdgica do nosso
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estdgio, bem como na descricdo das intervencdes pedagdgicas aplicadas e a andlise,
tratamento e discussao dos resultados obtidos. Esta segunda parte do relatério, tendo
um caracter mais empirico face a primeira, procura compreender de que forma as
estratégias utilizadas no ensino de Histdria contribuiram para o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos através de temas politicos, permitindo articular a teoria
explorada anteriormente com a realidade do contexto educativo.

O Capitulo 4 — O contexto escolar — descreve o espaco escolar onde decorreu a
PES, procurando, assim, caracterizar a ESSH, o seu projeto educativo, os recursos
existentes, terminando com uma breve referéncia as suas condi¢Ges de trabalho, fisicas
e humanas, o que permitiu compreender o enquadramento institucional em que se
desenvolveu o nossos relatério.

O capitulo 5 — O contexto metodolégico — detalha o desenho da nossa
investigacao de natureza qualitativa, com uma perspetiva descritiva e interpretativa, e
explicamos os pressupostos metodoldgicos que a caracterizam como um estudo de
casos multiplos, assente em dois casos: uma turma de 11.2 e uma turma de 12.2 ano.

O Capitulo 6 — Andlise e tratamento de dados — apresenta e analisa os dados e os
resultados recolhidos das quatro intervengdes pedagdgicas. A andlise destaca o
potencial de cada intervenc¢ao para o desenvolvimento de um pensamento critico entre
diversos alunos, explorando, para isso, diferentes estratégias e instrumentos de recolha
de dados, revelando, também, os desafios que foram enfrentados ao longo do processo.

O Capitulo 7 — Discussdo de resultados — discute os resultados obtidos com base
na questdo de investigacdo, nas hipdteses de trabalho e dos objetivos formulados nesta
introducdo, assim como a mobilizacdo de autores relevantes e também a autorreflexdo
do professor estagidrio.

O relatério de estagio encerra com conclusdes, onde se procuram sistematizar
os principais resultados obtidos, tendo em conta as potencialidades e as limita¢des que

encontramos ao longo do percurso. A par disso, apresentam-se algumas reflexdes finais.
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PARTE A. ENQUADRAMENTO TEORICO

1. O longo caminho da educagao para a cidadania e o ensino de
Historia

O primeiro capitulo deste relatério de estagio explora o conceito de cidadania
nas suas multiplas dimensdes, nomeadamente no que diz respeito aos direitos, aos
deveres e a participagdo cidada. Em paralelo, analisa a evolugdao da educagdo para a
cidadania no sistema educativo portugués, com énfase no enquadramento legislativo,
desde os primdrdios da Democracia (1974) até as diretrizes normativas mais recentes.
Por fim, concentra-se no papel do ensino de Histéria na promoc¢do de uma cidadania
ativa e democratica, destacando as suas potencialidades enquanto disciplina formativa

no desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

1.1. Cidadania — uma tentativa de definir e de entender

Neste subcapitulo, apresentam-se algumas consideracdes no que diz respeito ao
conceito de cidadania. Este conceito, assim como muitos outros, é facilmente associado
a um conjunto de caracteristicas ou de qualidades que sdo consideradas importantes
para o funcionamento organizado, interligado e mesmo interdependente de uma
determinada sociedade. Contudo, embora consigamos formar uma espécie de imagem
mental bastante elucidativa em torno do conceito, a sua definicdo apresenta desafios
significativos.

Uma das definicdes mais diretas e objetivas deste conceito trata-se do vinculo
estabelecido entre determinado individuo — designado “cidaddo” — e o Estado, no qual
o primeiro passa a deter direitos e deveres, enquanto o segundo se compromete a
assegurar a protecdo desses direitos e a garantir condi¢cdes para o cumprimento dos
deveres. Ainda que vélida como ponte de partida, esta definicio pode apresentar-se
como elementar e limitada, impondo-se, por isso, um aprofundamento tedrico da sua
concetualizagao.

Ao aprofundarmos a investigacdao sobre este conceito, percebemos que a sua

definicao vai muito além da mera relagdo entre cidaddo e Estado, estendendo-se a
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outras dimensdes importantes, como a social e a cultural. Afinal, também nos definimos
“por aquilo que partilhamos com outros que consideramos serem «como nds» e que
afirmam uma resposta partilhada aqueles simbolos e referenciais indicativos dessa
identidade” (Haste, 2004, citado por Piedade, 2021, p. 8). Assim, a forma como
observamos os “outros” influencia diretamente a construcdo de uma identidade
individual e coletiva, ajudando a moldar e a definir o papel que cada cidadao ocupa na
comunidade, na sociedade e no préprio Estado.

Nesta perspetiva, consideramos pertinente afirmar que a cidadania deve ser
analisada ndo apenas na sua vertente tedrica, mas também na sua concretizagdo
pratica, isto é, o ser-se cidaddo. Quotidianamente, o seu exercicio materializa-se tanto
no usufruto dos diversos direitos garantidos — frutos de longos processos histdricos e
conquistas civilizacionais — quanto no cumprimento dos deveres civis e politicos, que
pressupdem o respeito e a observancia das normas juridicas estabelecidas.

0O envolvimento dos cidaddos nas dindmicas da comunidade contribui, também,
para a construcao de uma consciéncia coletiva, reforcando o sentido de pertenca e a
interligacdo entre os individuos que, paulatinamente, se percecionam como um todo. E
neste sentido que surge uma expressao que apela a necessidade de compreender a
cidadania como um exercicio ativo, coletivo e permanente: “pensar em sociedade”.

Se, num primeiro momento, nos parece plausivel que o exercicio da cidadania
esteja intimamente relacionado com um espirito de entreajuda, devemos ter em conta
gue a sua pratica exige condicOes politicas e juridicas adequadas, como a existéncia de
um sistema democrdtico e de Estado de Direito Democratico (EDD). Um EDD que
promova a consciéncia cidada entre os individuos deve ser o principal garante da criagdo
de condicbes concretas no terreno que assegurem a igualdade de todos os cidadaos
perante a lei e a preservacao da sua dignidade. Deve garantir, deste modo, que nenhum
cidadao seja “privilegiado, beneficiado, prejudicado, privado de qualquer direito ou

isento de qualquer dever em razdo de ascendéncia, género, raca, lingua, territorio de
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origem, religido, conviccbes politicas ou ideoldgicas, instrucdo, situacdo econdmica,
condigdo social ou orientacdo sexual”!, conforme estabelece a Constituicdo de 1976.

Concordamos, assim, que a cidadania implica ndo apenas a consagracdo do
principio da igualdade, mas também a sua aplicacdo efetiva, traduzida numa
participacdo ativa nos processos politicos, econdmicos, sociais, culturais, etc. Esta
participacdo ndo se deve restringir a atos eleitorais periddicos — uma vez que a vontade
popular expressa pelo voto ndo é o Unico elemento que caracteriza as democracias —,
mas deve integrar-se no quotidiano, promovendo uma cidadania democratica, dinamica
e interventiva.

A multidimensionalidade do conceito de cidadania constitui um dos seus tracos
distintivos, pois abrange “multiplas facetas, que [...] compreende n3o apenas uma
dimensao afetiva, mas também uma dimensdo legal, econdmica, comportamental e
cognitiva” (Keating, 2014, citado por Piedade, 2021, p. 9). Compreender a cidadania
implica, portanto, rejeitar abordagens reducionistas que a limitem a relacdo juridica
entre o individuo e o Estado ou a mera relagdo do individuo e o seu pais.

Desta forma, a cidadania deve ser concebida como um processo continuo que
integra um conjunto complexo de direitos, deveres, praticas e valores que se
manifestam no quotidiano e na participacao ativa dos individuos nas decisdes e nos
rumos das suas comunidades. A promoc¢dao de uma cidadania ativa e democratica
depende da aplicacdo efetiva dos principios constitucionais da igualdade e participacao,
garantindo que todos os cidaddos se reconhecem como parte de um todo coeso e

interligado.

! Constituic3o da Republica Portuguesa, 1976.
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1.2. A evolugao da educagao para a cidadania no sistema educativo
portugués

Apds a andlise do conceito de cidadania no subcapitulo anterior, importa
compreender como ele se integra no sistema educativo portugués. Com esse objetivo,
este subcapitulo propde analisar, de forma detalhada, a evolucdo da educacdo para a
cidadania em Portugal, acompanhando cronologicamente o pais desde a queda da
ditadura salazarista/marcelista até a atualidade. Para tal, estruturou-se a andlise em trés
momentos: o primeiro aborda o papel da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
sobretudo nas décadas de 1980 e 1990; o segundo centra-se na politica de aproximacao
de Portugal a outros Estados europeus, marcada pela adesdao do pais a Comunidade
Econdmica Europeia (CEE) e as suas repercussdes nas décadas seguintes; e o terceiro
apresenta um ponto de situa¢ao da educacgao para a cidadania em Portugal, focando em

um tempo mais préoximo do presente.

1.2.1. O 25 de Abril de 1974 e o impacto da Lei de Bases do Sistema Educativo

Portugal acompanhou, ainda que com especificidades prdprias, as tendéncias
europeias no que respeita a evolugdo do sistema educativo. Todavia, o século XX
portugués assistiu a diferentes formas de ver e de pensar a Escola.

Durante a ditadura (1933-1974), a Escola serviu como instrumento de controlo
ideoldgico, promovendo uma visdao nacionalista, conservadora e autoritaria. A par de
outras organizagoes, a Escola orientava-se para o enquadramento das massas infantis e
juvenis, sendo, portanto, um “instrumento para a promocado de sujeitos passivos e
obedientes a lei, respeitadores da trilogia «Deus, Patria e Familia», dentro de um
contexto de rigoroso controlo social” (Azevedo & Menezes, 2008).

Ha pouco mais de meio século, a revolugdo de 25 de Abril de 1974 representou
um ponto de rutura e um momento de transformacao radical, inaugurando um periodo
de reestruturacdo do sistema educativo, de valorizacdo da cidadania e de envolvimento
politico. A chegada dos ventos da Democracia a Portugal, “em que emerge o interesse
pela educacdo civica e politica dos cidaddos” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 14),

verificou-se no aumento exponencial de greves, manifestagdes e de movimentagdes
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populares do periodo revoluciondrio (1974-1976). Destarte, percebemos que “a
experiéncia da ditadura gerava uma resisténcia a praticas que corressem o risco de ser
tendenciosas e doutrinadoras” (Menezes & Ferreira, 2014, p. 133), tendo a Escola
adquirido um papel central na “capacitagao civica e politica dos cidadaos” (Menezes &
Ferreira, 2014, p. 133).

A institucionaliza¢do da educagdo para a cidadania ganhou for¢ga com a adesao
de Portugal a entdo CEE (1986) e com a entrada em vigor de um diploma que procurava
estabelecer os principios e as diretrizes gerais que estruturariam e organizariam o
sistema educativo portugués: a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).

Definindo os objetivos, os niveis de ensino, a organizacao e o funcionamento do
sistema educativo portugués, a LBSE procurou responder a necessidade de democratizar
0 acesso a educagdo, assim como modernizar o sistema educativo, promovendo uma

maior igualdade de oportunidades para todos os cidadaos. Estabelece que:

O sistema educativo responde as necessidades resultantes da realidade social,
contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsaveis, auténomos e
solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho;

A educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de
opinides, formando cidad3dos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformagdo

progressivaZ.

Os principios patentes na LBSE confirmavam a ideia de que a educacdo devia ter
responsabilidade na preparacdo dos jovens para o exercicio pleno da cidadania numa
sociedade democrdtica. Como parte desta estratégia, foi criada a area de Formacao
Pessoal e Social (FPS), destinada a reforcar o desenvolvimento da cidadania e refletindo

um “conjunto de preocupacdes sobre o papel da escola na prevencao de dificuldades

2 Lei de Bases do Sistema Educativo n.2 237/1986, de 14 de outubro.
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sociais e de problemas juvenis, na promocao do desenvolvimento dos jovens” (Menezes,
2007, p. 19).

Pese embora o pioneirismo da LBSE na “realizacdo do educando, através do
pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo do caracter e da cidadania,
preparando-o para uma reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos,
morais e civicos”3, os decisores politicos seguiram caminhos hesitantes e distintos ao
longo do ultimo quartel de Novecentos.

A implementacdo da area de FPS gerou controvérsias e debates sobre a sua
natureza, entrando num processo de discussdo publica®, cujo confronto de ideias se
pode sintetizar quanto a natureza ou caracter que a area de FPS deveria ocupar no
curriculo. Por outras palavras, “se devia ser ou ndo uma area curricular disciplinar; se
devia ser ou ndo uma disciplina alternativa a Educacdo Moral e Religiosa Catdlica; e se
devia ter ou ndo um espaco curricular préoprio” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 17).

Apds anos de debate, a tentativa de operacionalizar a FPS concretizou-se no
Decreto-Lei n.2 286/1989, de 29 de agosto que, tendo criado a disciplina de
Desenvolvimento Pessoal e Social (DPS), procedeu a uma definicdo dos planos
curriculares dos ensinos basico e secundario contribuindo para a “formacao pessoal e
social dos educandos, favorecendo [...] a aquisicdo do espirito critico e a interiorizacao
de valores espirituais, estéticos, morais e civicos”>. A legislacdo realcava a necessidade
de dotar os discentes de uma abordagem critica, aspeto que sera desenvolvido no
segundo capitulo deste relatorio.

Contudo, esta abordagem nao foi consensual entre a comunidade cientifica que
considerou que a nova disciplina de DPS ndo deveria ser reduzida a mera transmissdo
de valores e a dimensdo ética (Menezes, 1998 p. 161). Além disso, a forte influéncia da
Igreja Catdlica na sua formulagdo gerou criticas aos decisores politicos, acusados de falta
de “coragem para analisar com frontalidade a questdo” (Campos, 1992, p. 27). A

oposicdo a aplicacdo do Decreto-Lei n.2 286/1989 continuou nos primeiros anos da

3 Lei de Bases do Sistema Educativo n.2 237/1986, de 14 de outubro.

4 Destacam-se os quatro principais protagonistas em torno deste debate: a Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo (CRSE), o “Grupo Frausto”, a Igreja Catdlica e o Conselho Nacional de Educacgdo (CNE).
5> Decreto-Lei n.2 286/1989, de 29 de agosto.
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década de 90, considerando Menezes que “a decisdo de optar por um espaco disciplinar
e, ainda mais, alternativo a educacgao religiosa constituiu uma cedéncia politica e um
desvirtuamento da concec¢do de formacao pessoal e social presente na LBSE” (Menezes,
1998 p. 163).

Com dificuldades na implementacdo e sem uma estrutura curricular consolidada,
a disciplina de DPS ficou comprometida. Existindo apenas programa aprovado para o 3.2
Ciclo e oferta limitada de formacdo de professores, acabou por ser gradualmente

abandonada ao longo dos anos de 1990 (Menezes, 2007, p. 20).

1.2.2. Ainfluéncia europeia na educagao para a cidadania

O final do século XX foi marcado pela crescente influéncia europeia na definicdo
das politicas educativas portuguesas, resultado da crescente aproximacdo entre
Portugal e os restantes Estados-membros da Unido Europeia (UE). Como vimos, o
Decreto-Lei n.2 286/1989 ja refletia essa orientacdo (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014,
p. 19), advogando a “construcdo de um projeto de sociedade que, preservando a
identidade nacional, [..] [assumisse] o desafio da modernizacdo resultante da
integracdo de Portugal na Comunidade Europeia”®.

Neste quadro, o desenvolvimento da educa¢do para a cidadania na Europa
intensificou-se nos anos 1990 com o surgimento de uma nova retdrica que procurava
responder ao aparente desinteresse politico manifestado pelos jovens e pelos adultos
de entdo. A Escola foi vista como espaco privilegiado para o cumprimento desse fim.

Menezes denomina este periodo recorrendo a uma expressao particularmente
elucidativa “big bang da cidadania”, destacando o caso inglés “em que a educacdo para
acidadania passa do estatuto de tema transversal, inserido na formacao pessoal e social,
para se transformar num programa de estudo do curriculo obrigatério, com conteudos
e competéncias definidos a nivel central” (Menezes, 2007, p. 21).

O incentivo crescente da educacdo para a cidadania ao nivel europeu implicou

gue a comunidade cientifica e os decisores politicos dos diversos Estados-membros

6 Decreto-Lei n.2 286/1989, de 29 de agosto.
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repensassem a definicdo do conceito, sob risco de este cair num estado de “evidéncia
consensual sem a necessdria reflexdao (Menezes, 2007, p. 25).

Sugere-se, assim, que a aprendizagem da cidadania, ao invés de se restringir a
conteudos e teorias cognitivistas assentes numa atitude passiva e inerte por parte dos
educandos, passe para um modelo que reconhece “as praticas reais de cidadania
(cidadania como pratica) e as formas pelas quais se transformam ao longo do tempo que
sdo educacionalmente significativas” (Lawy & Biesta, 2006, p. 48). As criangas e os jovens
comecam a ser reconhecidos como cidadaos ativos no presente, em detrimento das
teses que defendiam a ideia de que seriam meros “cidaddaos em construgdao” (Marshall,
1950, citado por Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 20).

A cidadania torna-se um “conceito ndo apenas polissémico, cujo conteudo é
diferencialmente resolvido por diversas tradi¢cdes ideoldgicas, como em mutacdo, no
sentido de que aquilo que é cidadania esta longe de estar «fechado»” (Menezes, 2007,
p. 18). Macedo acrescenta que o conceito fica mais completo a medida que “discursos
gue se cruzam e se hibridizam, [...] [conduzem] a uma definicdo ambivalente do que seja
cidadania” (2008, citado por Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 21).

Paulatinamente, estava a ser trilhado o caminho para o Decreto-Lei n.2 6/2001,
de 18 de janeiro. Fruto da reorganizagao curricular desse ano, a expressao “educacao
para a cidadania” foi introduzida formalmente pela primeira vez na legislacdo
portuguesa, surgindo como area transversal do curriculo, assim como a velha area de
FPS, introduzida pela LBSE (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 22).

O diploma de 2001 determinou a criacdo de trés areas curriculares nao
disciplinares: Area de Projeto, Estudo Acompanhado e Formacdo Civica. Esta Ultima
passou a ser vista como o espaco por exceléncia para a operacionalizacdo da educacao
para a cidadania, isto é, o “desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como
elemento fundamental no processo de formac¢do de cidadaos responsaveis, criticos,
ativos e intervenientes, com recurso [...] ao intercdmbio de experiéncias vividas pelos

alunos e a sua participacdo [...] da escola e da comunidade”’.

7 Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro.
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O teor do Decreto-Lei n.2 6/2001 manteve-se preservado até ao inicio da década
seguinte®, sendo apenas sujeito a alteracdes considerdveis através do Decreto-Lei n.2
18/2011, de 2 de fevereiro. A nova legislagdo realgou o papel do “Estudo Acompanhado
no objetivo da promogao da autonomia da aprendizagem e melhoria dos resultados
escolares ao estabelecer que serve prioritariamente para o reforco ao apoio das
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica”®.

Meses depois, o Decreto-Lei n.2 50/2011, de 8 de abril, estabelece outra
alteracdo ao diploma de 2001 através da criacao da “disciplina de Formacdo Civica no
10.2 ano, com vista a refor¢ar a formacgdo nas areas da educac¢do para a cidadania, para
a saude e para a sexualidade”!%, denotando a entrada da formac3o civica no Ensino
Secundario.

No ano seguinte, o Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, procede a uma
revisdo curricular nos ensinos bdasico e secundario, levando a “eliminag¢do subtil”
(Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 23) da drea de formacdo civica para o
desenvolvimento da educac¢do para a cidadania. A partir deste decreto, passa a ser
“passivel de ser abordada em todas as dreas curriculares, ndo sendo imposta como uma

disciplina isolada e obrigatéria, mas possibilitando as escolas a decisdo da sua oferta nos

termos da sua materializacdo disciplinar autonoma”**.

1.2.3. A educacao para a cidadania na atualidade — entre avangos e recuos

Desde meados da década de 2010, a educacdo para a cidadania consolidou-se
como uma prioridade no sistema educativo portugués. Em 2015, na sequéncia de
mudancas politicas, governamentais e institucionais ocorrida no pais, percebemos que
a educacdo para a cidadania adquiriu um lugar preponderante, ndo sé no plano

curricular e educativo como no debate publico e mediatico, entendendo-se que:

8 N3o obstante alteracdes pontuais efetuadas pelos Decretos-Lei n.2 209/2002, 396/2007 e 3/2008.
° Decreto-Lei n.2 18/2011, de 2 de fevereiro.

10 Decreto-Lei n.2 50/2011, de 8 de abril.

11 Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho.
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A educacdo para a cidadania é, portanto, fundamental. Ndo sé no que se refere a
construcdo de aprendizagens (de ordem civica, politica e moral) para uma
participacao livre e democratica dos individuos quer no espago publico e coletivo,
quer no espaco privado e individual; mas também no que se refere a atribuicdo de
sentido e de significado individual, social e cultural aos conhecimentos
academicamente estruturados transmitidos pela escola, bem como a utilizagcdo
responsavel desses mesmos conhecimentos no quotidiano da vida civica e politica

dos individuos (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 25).

Em 2016, foi publicado o Despacho n.26173/2016, de 10 de maio, com o objetivo

de criar um Grupo de Trabalho de Educagdo para a Cidadania, em que se pode ler:

Em Portugal, a realidade espelha uma necessidade de desenvolver a formacdo
cidada de modo a prevenir fenédmenos que tém um impacto negativo na sociedade
em geral, com elevados custos no desenvolvimento e no progresso do pais. A
cidadania [...] integra um conjunto de direitos e deveres que devem ser veiculados
na formagdo das criangas e jovens portugueses de modo que no futuro sejam
adultos e adultas com uma conduta civica que privilegie a igualdade nas relagdes
interpessoais, a integracdo da diferencga, o respeito pelos Direitos Humanos e a

valorizagdo de valores e conceitos de cidadania nacional®.

Resultado desta iniciativa legislativa e da agdao do Grupo de Trabalho criado para
o efeito, surge, em 2017, um documento de referéncia, a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania (ENEC), que esteve na origem da criacdo da disciplina de
Cidadania e Desenvolvimento (CD). Consequentemente, no ano letivo 2018/2019, a
ENEC foi implementada nas escolas publicas e privadas nos anos iniciais de ciclo,
seguindo trés abordagens complementares: no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, de forma

transdisciplinar; nos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico, enquanto disciplina auténoma; no

2 Despacho n.2 6173/2016, de 10 de maio.
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Ensino Secundario, como componente transversal do curriculo desenvolvida com o
contributo de todas as disciplinas?3.

Em paralelo, as Aprendizagens Essenciais da disciplina de CD organizam os
diferentes dominios tendo por base trés grupos com implica¢des distintas'#. Os temas
do primeiro grupo sdo obrigatdrios para todos os niveis e ciclos de escolaridade; os do
segundo, pelo menos em dois ciclos do ensino basico; e os do terceiro com aplicagao
opcional em qualquer ano de escolaridade.

No mesmo sentido, a ENEC atribui aos professores a missdao de “preparar os
alunos para a vida, para serem cidaddaos democraticos, participativos e humanistas,
numa época de diversidade social e cultural crescente, no sentido de promover a
tolerancia e a ndo discriminacdo, bem como de suprir os radicalismos violentes”!>. Mais
uma vez, aprofunda-se a ideia de que a cidadania ndo se aprende apenas na teoria, mas
também na pratica, o que subentende, por exemplo, a criacdo de espacgos de
participacdo ativa dos alunos nas escolas.

Por fim, outro documento normativo possui implicagdes diretas na preparagao
dos alunos para enfrentarem os desafios da vida pessoal, social e profissional, de forma
responsavel, critica e criativa. Trata-se do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (PASEQO), homologado pelo Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho, que
serd alvo de uma analise mais detalhada no segundo capitulo.

Percebemos, deste modo, que a evolucdo da educa¢do para a cidadania no
sistema educativo portugués ficou marcada por um percurso irregular e, em muitos
momentos, hesitante. Durante décadas, a cidadania foi tratada de forma difusa,
refletindo a constante oscilacdo entre diferentes opinides, o que teve repercussoes nas

dificuldades sentidas na institucionalizacao da disciplina.

13 Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (2017)

14 As Aprendizagens Essenciais da disciplina de Cidadania e Desenvolvimento abrangem diversas areas de
enfoque, como: Direitos Humanos; igualdade de género; interculturalidade; desenvolvimento
sustentdvel; educacdo ambiental; saude; sexualidade; instituicGes e participagdo democratica; risco;
empreendedorismo; mundo do trabalho; seguranca, defesa e paz; etc.

15 Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (2017)
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Com o 25 de Abril, a Escola foi encarada como espaco de liberdade e
consciencializagdo rompendo com os ditames doutrindrios do passado. Nao obstante,
nos primeiros tempos da Democracia, subsistiram grupos e movimentos politicos,
sociais e religiosos que resistiram a aplicagdo e enquadramento curricular da cidadania
no sistema educativo portugués, como demonstra a efemeridade da FPS e da DPS.

Foi apenas recentemente que a educag¢do para a cidadania se consolidou como
um elemento estruturante do curriculo escolar, através da ENEC, por exemplo,
assentando na maxima de que a cidadania “ndo é um ensinamento retdrico, mas
envolve processos vivenciais” (Matias, 2023, p. 31).

Nos ultimos 50 anos, foram alcancados progressos consideraveis na inclusdo de
valores de uma cidadania democratica no sistema educativo portugués, orientados por
diretrizes europeias e por recomendacoes de 6rgaos internacionais, como a Organizacao
das Nagdes Unidas (ONU) e, especificamente, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS).

Contudo, a ndo linearidade deste caminho e os seus avancos e recuos, que
marcaram profundamente o ultimo quartel de Novecentos, permanecem na atualidade.
Diversos grupos defendem a retirada de “projetos ideoldgicos” do sistema educativo,
criticando a abordagem de alguns temas como igualdade de género, sexualidade e
interculturalidade'®, comprovando que a consolidacdo da educacdo para a cidadania em
Portugal continua a ser um desafio, em 2025.

No segundo capitulo, complementaremos esta analise introduzindo outro pilar
fundamental de uma sociedade que preza o “didlogo e respeito pelos outros, alicercados
em modos de estar [..] que tenham como referéncia os direitos humanos,
nomeadamente os valores da igualdade, da democracia e da justica social”'’: o
pensamento critico. Antes, devemos prestar aten¢do ao contributo da Histéria e a sua

relacdo com as praticas de uma cidadania ativa e democratica.

16 Aprendizagens Essenciais de Cidadania e Desenvolvimento — Ensino Bésico e Ensino Secundério (2018).
7 Aprendizagens Essenciais de Cidadania e Desenvolvimento — Ensino Bésico e Ensino Secundério (2018).
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1.3. A Histdria e a promogao de uma cidadania ativa e democratica

Partindo das nog¢des anteriormente apresentadas sobre o conceito de cidadania
e a evolucdo da educacdo para a cidadania no sistema educativo portugués, este
subcapitulo pretende estabelecer a relagdo entre cidadania e Histdria, tanto enquanto
ciéncia social e humana, como disciplina curricular. Importa, assim, questionar qual o
papel da Histdria na promocdo de cidadaos ativos e democraticos.

Comecemos por uma pequena provocag¢do. Ao contrario do que poderia ser
expectavel, aimportancia da Histéria nem sempre foi plenamente reconhecida ao longo
do tempo. Provavelmente, a associacdo da Histéria a uma ciéncia do passado foi, em
parte, responsavel por essa “secundarizacdo”. No entanto, Bloch desmistificou esse
pensamento, afirmando que “a prépria ideia de que o passado [...] [pode] ser objeto de
ciéncia é absurda. De fendmenos cuja Unica caracteristica comum é ndo terem sido
nossos contemporaneos” (1987, p. 26). Subscrevendo a sua perspetiva, parece-nos
oportuno considerar que a Histéria, enquanto “ciéncia dos homens no tempo e que tem
de vincular incessantemente o estudo dos mortos ao dos vivos” (Bloch, 1987, p. 45), ndo
explica apenas o passado, mas também contribui para a compreensdao dos caminhos,
das dinamicas e dos desafios do presente e do futuro.

Em 2013, a European Association of History Educators (EuroClio) publicou o
Manifesto de Defesa da Educag¢do Historica, Civica e Patrimonial de Qualidade,
estabelecendo 15 principios que reconheceram o contributo especifico da Histdria para
o desenvolvimento dos jovens. No seu sexto principio, pode-se ler que a Histdria estd
intimamente relacionada com os desafios presentes, contribuindo para que os alunos
“entendam o mundo em que vivem, bem como apoiar a sua orientacdo para o futuro”!8,
O estudo do passado é também considerado “instrumental para o desenvolvimento da
consciéncia politica e civica, fazendo assim a ponte entre a Histdria e a cidadania como

duas disciplinas de relevancia mutua”?®.

18 Manifesto de Defesa da Educacdo Histdrica, Civica e Patrimonial de Qualidade (2013).
1% Manifesto de Defesa da Educacdo Histdrica, Civica e Patrimonial de Qualidade (2013).
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Apelando a compreensao por parte dos discentes de assuntos relacionados com
a formacgao e a evolugao das instituicdes democraticas, através do estudo de revolugdes
politicas e movimentos socais e culturais, o ensino de Histéria realca a ideia de que a
posse de direitos politicos ndo esgota aquilo que se depreende do exercicio de uma
cidadania ativa e democratica. Ao estudar os desafios enfrentados pelas populacdes em
diferentes contextos histéricos, os alunos compreendem que a cidadania envolve
também a responsabilidade civica e a defesa dos Direitos Humanos, permitindo que
reconhecam a importancia de terem um papel ativo na constru¢do continua das
sociedades democraticas.

O oitavo principio, por sua vez, salienta a importancia de uma educacao histérica
que contemple “um conjunto de valores humanos, crencas, atitudes e disposi¢cdes”?°
gue nao se devem restringir apenas a valores positivos (como tolerancia, respeito pelos
direitos humanos, solidariedade, igualdade de oportunidades e responsabilidades), mas
também envolver aspetos negativos da construcdo histdrica (como preconceitos,
enviesamentos, violéncia e 6dio)?L.

Verificamos, em simultdneo, que o ensino de Histéria tem a responsabilidade de
incluir perspetivas historicamente marginalizadas ou mesmo fraturantes, procurando
gue os alunos expandam os seus horizontes de conhecimento e as suas perspetivas.
Neste contexto, a historia das mulheres, das minorias, do colonialismo e da escravatura,
dos movimentos de resisténcia, dos sistemas de relagbes internacionais e regimes
politicos, etc. proporcionam uma visdao mais inclusiva e diversa da sociedade,
fomentando o respeito por opinides diferentes e incentivando a pratica de uma
cidadania ativa e democratica (Nunes & Soares, 2019, p. 106).

Neste sentido, Nunes e Soares chamam a atencao para os discursos superficiais
gue pdem em causa o ensino de Histéria e o seu contributo para a formacdo cidad3,

sublinhando que

20 Manifesto de Defesa da Educagio Histdrica, Civica e Patrimonial de Qualidade (2013).
2 Manifesto de Defesa da Educagdo Histdrica, Civica e Patrimonial de Qualidade (2013).
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Em regimes democraticos, um ensino da Histdria baseado em discursos sobretudo
ideoldgicos e com um registo de cultura de massas [..] ndo desempenha
verdadeiramente a fun¢do de formacdo para a cidadania. Porque dependem da
participacao qualificada e ndo sectaria dos cidadaos, as democracias e os processos
de desenvolvimento [...] necessitam de uma historiografia, de uma diddtica da

Histdria e de um ensino da Histdria objetivantes e operatdrios (2019, p. 111).

Partindo dos pressupostos apresentados, denotamos que a Histéria-ciéncia e a
Histéria-ensino assumem um papel insubstituivel no fortalecimento das democracias,
embora ndo devam enveredar pela transmissdo de “concecdes valorativas e
maniqueistas” (Nunes, 2007, p. 166), mas sim “fornecer aos estudantes um conjunto de
problemas que os levem a pensar e a debater a partir da andlise de fontes” (Barton,
2004, citado por Matias, 2023, p. 34). Nao podendo ser o ensino de Histéria
transformado numa ferramenta de propaganda politica, promovendo ideias de forma
superficial e com diminuto suporte de fontes, deve, todavia, manter o seu compromisso
com a analise, a interpretacdo e a compreensdao dos factos, promovendo uma
abordagem critica e rigorosa do passado.

Um ultimo tépico a considerar neste subcapitulo tem que ver com abordagem
gue a documentacdo normativa de Histéria confere a cidadania. Em articulacdo com o
PASEO, as Aprendizagens Essenciais de Histéria A do Ensino Secundario identificam o
desenvolvimento da “consciéncia da cidadania e da necessidade de intervengao critica
em diversos contextos e espacos”?2 como uma das competéncias a desenvolver ao longo
dos trés anos da disciplina. No 12.2 ano, propde-se que o ensino de Histéria empreenda
uma abordagem mais aprofundada de uma “cidadania interventiva, partindo de um
conhecimento rigoroso do passado mais proximo, aliado a uma dimensdo

problematizante e explicativa”?.

22 Aprendizagens Essenciais de Histéria A — 12.2 Ano (2018).
23 Aprendizagens Essenciais de Histéria A — 12.2 Ano (2018).
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Consequentemente, destacamos as Aprendizagens Essenciais da disciplina anual
de Histdria, Culturas e Democracia (HCD)?* que reforcam esse compromisso ao ensinar
“a funcdo social da Histdria [...] e [a] compreensdo informada e critica dos fenédmenos
gue marcam o tempo presente, [...] explicados a luz do passado, com rigor metodolégico
e de forma contraintuitiva, combatendo-se o senso-comum”?2>.

Notar que a instituicao desta disciplina evidencia a relevancia da Histéria para a
preservacao dos regimes democrdticos, o que representa uma forma de valorizar o
contributo desta area cientifica na formac¢do para uma cidadania ativa e democratica.
Além disso, realcamos a importancia de levar a Histéria a alunos de outros Cursos
Cientifico-Humanistico, além do de Linguas e Humanidades, o que demonstra a auséncia
de cobertura dos assuntos abordados por esta disciplina nesses mesmos cursos.

De igual forma, o relatério de 2018 do Conselho da Europa, Ensino de Qualidade

na Disciplina de Historia no Século XXI, enfatiza que

No coracdo das sociedades democraticas esta a necessidade de os individuos
fazerem escolhas baseadas em juizos bem fundamentados e informados. O ensino
da Histdria, nos seus conteldos, nas competéncias disciplinares que exige e na sua
pedagogia, esta numa posicdo privilegiada para contribuir significativamente para

a tomada de decisdes democratica?.

Consideramos, deste modo, que o ensino de Historia “fornece uma plataforma
de exemplos do passado, de ideias, conjunturas e estruturas passiveis de serem
refletidas e comparadas, em conjunto, com eventos do passado” (Matias, 2023, p. 89),
permitindo uma melhor compreensao da sociedade atual. Em paralelo, entendemos que
a Histdria se apresenta como uma das disciplinas curriculares com maior grau de

envolvimento em questdes relacionadas com a cidadania ativa e democratica.

24 A disciplina de HCD destina-se aos alunos de 12.2 ano dos Cursos Cientificos-Humanisticos de Ciéncias
e Tecnologias, de Ciéncias Socioecondmicas e de Artes Visuais do Ensino Secundario.

25 Aprendizagens Essenciais de Histéria, Culturas e Democracia — 12.2 Ano (2018).

26 Ensino de Qualidade na Disciplina de Histdria no Século XXI (2018).
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A Histdria-ciéncia e a Histéria-ensino devem comprometer-se a incentivar a
reflexdao, o questionamento e a capacidade de argumentac¢do dos alunos. Procurando
“conhecer [...] e [...] estabelecer metas a atingir no plano do «dever ser»” (Nunes, 2007,
p. 167), a promo¢do de uma cidadania ativa e democratica implica recusar discursos
univocos, unilaterais e tidos como dogmaticos, fomentando a capacidade de interpretar
diferentes perspetivas e desenvolvendo a empatia e consciéncia histérica.

Por sua vez, a sala de aula de Histdria contempla um espaco propicio a promocgao
de uma formacao cidada, com base nas suas Aprendizagens Essenciais e nos assuntos
distintos que aborda, ainda que se considere a existéncia de algumas lacunas quanto a
“mudancas e permanéncias [...]; a op¢Oes vencedoras, derrotadas ou ndo concebidas
coevamente; a mundividéncias hegemodnicas, dominantes, emergentes, subordinadas e
extintas; a expressoes associdveis aos registos de culturas populares, da cultura erudita
e/ou da cultura de massas” (Nunes, 2022, p. 191).

O desenvolvimento humano sustentdvel, a globalizacdo e a interdependéncia
permitem-nos entender que o estudo dos eventos passados proporcionam a criagao de,
a falta de melhor expressao, padrdes sobre o sucesso ou insucesso, a beneficéncia ou
maleficéncia de determinadas praticas e a sua relagao com o ser humano. Concordamos,
assim, que a Histéria contribui para formar cidad3aos capazes de compreender o seu
papel na sociedade, dotando-os de conhecimento sobre o passado e mostrando-lhes
gue a sua acdo no presente é indispensavel para que a democracia se mantenha viva,

operante e duradoura.
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2. Aprender Histdria para pensar criticamente — dialogo entre

fundamentos e caminhos

O primeiro capitulo do enquadramento tedrico centrou-se na apresentacao do
conceito de cidadania, com o objetivo de destacar a importancia de promover uma
cidadania ativa e democratica. Assim, apds uma tentativa de definicdo deste conceito,
reconhecidamente polissémico e em constante constru¢ao, procuramos analisar a sua
trajetoria desde o surgimento da Democracia até a atualidade, bem como os alcances,
as limitagdes e os principais desafios da educacao para a cidadania no sistema educativo
portugués. Terminamos com uma relagdo entre a cidadania e a Histdria, enquanto
disciplina curricular e ciéncia social e humana.

No presente capitulo, dissertaremos sobre um outro eixo central deste estudo:
o pensamento critico. Partindo da relevancia da educacdo para a cidadania, evidenciada
no capitulo anterior, procura-se compreender de que forma o ensino de Histéria pode

contribuir para o estimulo, desenvolvimento e construcdo de um pensamento critico.

2.1. Antes de definirmos pensamento critico — o contexto

O espoletar do século XXI trouxe consigo um conjunto de novos desafios para as
sociedades humanas em constante transformacdo. Porém, além dos desafios
contemporaneos, emergem também novas oportunidades e instrumentos capazes de
fomentar e consolidar a participacao cidada nas decisdes que, direta ou indiretamente,
afetam as populagdes.

Conforme argumentam Ribeiro e Menezes, a Democracia, enquanto processo
dinamico, exige praticas de participacdo critica e ativa por parte dos seus cidadaos
(2013, p. 69), tornando-se imperativo que a sociedade se envolva num exercicio
continuo de questionamento, reflexdo e proposta de melhorias, desempenhando um
papel critico nas decisdes e na definicdo do rumo das comunidades em que se inserem.

Nesta perspetiva, considera-se que a democracia deve ser continuamente
cultivada, ndo podendo depender exclusivamente de leis, normas, regras e instituicGes

formalmente estabelecidas. Assim, as sociedades democraticas confrontam-se com
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uma necessidade, mas também um desafio central: conciliar diferentes dimensdes da
cidadania, tais como a responsabilidade social, participagdao na comunidade e literacia
politica.

Sabemos que as diferentes realidades politicas, institucionais, socioeconémicas
e culturais ao redor do globo terrestre influenciam significativamente a exequibilidade
de projetos democraticos. Em algumas regides, tais fatores chegam mesmo a inviabilizar
guaisquer anseios de construcdo de um EDD ou limitam avancos legislativos em matéria
de Direitos Humanos, dificultando, por vezes, a presenca de um resquicio de
democracia. Embora este relatério ndo se debruce sobre as razées que sustentam tais
contextos, importa sublinhar as condicGes existentes em Portugal que permitem hoje
um debate aprofundado sobre o pensamento critico.

Em Portugal, a Democracia celebrou meio século em 2024. Contudo, apesar dos
progressos e conquistas alcancadas desde o 25 de Abril, as liberdades e os direitos que
essa madrugada nos proporcionou devem continuar a ser valorizadas e reivindicadas,
ndao podendo ser tomadas como garantidas ou irreversiveis. Como sublinha Rosas, a
Revolugao foi “o centro de tudo e irrompia ousadamente, conflituosamente, sobre os
escombros do antigo regime. Através de um processo complexo e por vezes tumultuoso,
mas sempre amplamente participado, discutido e até sufragado, dele brotou a
democracia” (2023, p. 111).

Deste modo, é compreensivel que grande parte dos estudos sobre este tema
comecem precisamente por esta abordagem: a andlise do contexto que possibilita a
existéncia e desenvolvimento de uma sociedade critica, ou seja, a presen¢ca de um
regime democratico saudavel e operante (Piedade, 2021).

Simultaneamente, o apelo para a necessidade de investir numa “educacao que
se paute pelos valores de equidade, solidariedade, tolerancia, interculturalidade,
compreensao mutua, cooperacao, democracia, paz, respeito, liberdade e dignidade”
(Batista, 2023, p. 8) revela-se particularmente pertinente no atual contexto politico,

institucional, militar, econdmico e social, tanto a nivel nacional como internacional.
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2.2. Pensar criticamente — abordagens e contributos

Partindo das constatagbes previamente apresentadas, torna-se essencial
compreender o que significa, afinal, pensar criticamente. A concetualizacdo do
pensamento critico ndo apresenta uma definicdo consensual entre os investigadores.
Porém, alguns autores procuraram avangar com formulagdes mais amplas e elucidativas
sobre o conceito, merecendo, por isso, referéncia neste relatdrio.

Para Ennis, o pensamento critico define-se como um “pensamento razoavel e
reflexivo focado em decidir aquilo em que acreditar e fazer” (1996, citado por Piedade,
2021, p. 34). Segundo este autor, o pensamento critico deve ser fundamentado em
razdes sélidas, ndo se limitando a opinides impulsivas ou preconcebidas. Este processo
influencia tanto as crencas individuais que possamos ter como as a¢des que possamos
tomar.

Por outro lado, autores mais recentes, como Mulnix, defendem que o
pensamento critico “consiste na aquisicao, desenvolvimento e exercicio da capacidade
de compreender ligacGes inferenciais existentes entre diferentes afirmacées” (2012,
citado por Piedade, 2021, p. 34). Por outras palavras, Mulinx considera que pensar
criticamente envolve o processo de perceber como as ideias e os argumentos se
interligam. A coeréncia e a légica, ou a falta de uma ou de ambas, sdao elementos
fundamentais para a formulacdo de um pensamento critico.

Comparando ambas as defini¢cdes, percebe-se que enquanto Ennis enfatiza a
reflexdo, a apreciacdo e a decisdo fundamentada, Mulnix, por sua vez, destaca a
relevancia da estrutura e da conexdo légica e do raciocinio para a criacdo de um
pensamento critico. Neste sentido, podemos concluir que “estas formulagdes indiciam
a complexidade das estruturas cognitivas mobilizadas durante o processo de raciocinio
que constitui o pensamento critico” (Piedade, 2021, p. 34). Contudo, como salienta
Piedade, essas abordagens podem transmitir “a aparéncia de que o pensamento critico
se trata de um conceito unidimensional — essencialmente cognitivo —como também [...]
ndo especificam algumas das principais competéncias cognitivas envolvidas nestes

processos” (2021, p. 34).
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Tendo em conta a necessidade de ampliar esta concetualizacdo, além da
vertente cognitivista, torna-se pertinente analisar o contributo de Facione. Este autor
identifica um conjunto de competéncias especificas, traduzidas em diversas
capacidades, que devem ser mobilizadas no processo de pensamento critico:
interpretacdo, analise, avaliacdo, inferéncia, explicacdo e autorregulacdo (Facione,
1990, citado por Piedade, 2021, pp. 34-35).

Complementando essa abordagem, Facione acrescenta ainda alguns fatores que
antecedem as competéncias especificas supracitadas, tais como “curiosidade,
disponibilidade para reconsiderar pontos de vista, autoconfianga, abertura a perspetivas
e opinides diferentes e flexibilidade na sua consideracdo, e honestidade na identificacdo
e confronto com os proprios preconceitos” (1990, citado por Piedade, 2021, p. 35).

A contribuicdo de Facione amplia a compreensdao do pensamento critico, ao
incorporar uma dimensdo atitudinal as perspetivas predominantemente cognitivistas
avancadas posteriormente por Ennies (1996) e Mulnix (2012). Consideramos que esta
perspetiva evidencia que o pensamento critico ndo se resume a uma analise légica, mas
exige também uma postura de constante questionamento e abertura a novas ideias e
pontos de vista.

Ademais, Facione sublinha a importancia de desenvolver competéncias
especificas e fatores comportamentais para evitar que os estudantes apresentem
discursos rigidos, categéricos e pouco recetivos a mudanga, ainda que possuam dominio
técnico sobre processos légicos. Segundo Piedade, Facione e o grupo de investigadores
com quem trabalhou priorizam a ativa¢ao destes fatores, defendendo que devem ser
devidamente ponderados, refletidos e trabalhados (2021, p. 35), de modo a evitar
individuos com uma “mente fechada, intelectualmente inflexiveis e dogmaticos”
(Facione, 1990, citado por Piedade, 2021, p. 35).

Neste contexto, consideramos que

O pensamento critico se caracteriza por uma inclinagdo para questionar
pressupostos e suposicGes e pela capacidade de tratamento de informacdes
externas ao individuo que virdo a formar o seu conhecimento pessoal acerca de um

determinado assunto ou problema. [..] O pensamento critico exige ainda a
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existéncia de motivacdo e capacidade para questionar conhecimentos
interiorizados antes de os mesmos serem mobilizados no sentido da formulacdo de

opiniGes pessoais que servirdo de base ao comportamento (Piedade, 2021, p. 35).

Deste modo, compreende-se que o processo de construcao de um pensamento
critico transcende a simples aceitacdo de informacgdes que nos sdo transmitidas. Pensar
criticamente implica adotar uma postura ativa e questionadora, na qual os educandos
ndo recebem passivamente dados externos, mas procuram interpretd-los, analisa-los,
avalid-los e incorpora-los no seu préprio conhecimento.

Desafiando concecbes preexistentes e questionando raciocinios automaticos e
mecanicistas, o pensamento critico, resultando de um processo de reflexdo, exige uma
motivacdo continua para reconsiderar conhecimentos estabelecidos. Ou seja, o
exercicio de pensar criticamente implica também desafiar as nossas certezas. A correta
formulacdo de opinides fundamentadas deve assentar ndo na aceitacdo acritica e
letargica da informa¢do, mas na andlise rigorosa e na reavaliagdo constante da
informacao disponivel.

Repensar ideias, crencas e opinides constitui um passo crucial deste processo, na
medida em que conduz os estudantes a confrontar o que ja conhecem, muitas vezes
guestionando concegdes que lhe sdo confortdveis ou aparentemente inquestionaveis.
Assim, denota-se uma interacdo dinamica entre o pensamento critico e a pratica
individual, especialmente no contexto educativo.

Ao associar o pensamento critico a formulacdao de opinides que orientam
determinados comportamentos, rejeita-se a ideia de que este € um mero exercicio
intelectual isolado. Pelo contrario, o pensamento critico afeta acdes, decisdes e formas
de interpretar e interagir com o mundo.

Pode-se, entdo, estabelecer uma relagdo entre as concetualizagbes do
pensamento critico e a educacdo para a cidadania? Segundo Piedade, as abordagens
anteriores “focam-se, essencialmente, num nivel micro (individuo) dos processos de
raciocinio critico. Ou seja, por mais desenvolvidas que sejam as suas competéncias de
pensamento critico [...], o individuo pode ndo as mobilizar no sentido de agir sobre a

realidade social que o rodeia” (2021, p. 36).

44



Compreende-se, assim, que um estudante pode possuir habilidades criticas
desenvolvidas, mas ndo as aplicar para influenciar ou transformar o contexto em que
estd inserido, nomeadamente ao nivel escolar. Posto isto, se, por um lado, o
pensamento critico pode permanecer restrito a esfera individual, sem necessariamente
gerar mudangas sociais concretas; por outro, torna-se relevante estabelecer uma
diferenca clara entre pensar criticamente e a sua aplicagao pratica no quotidiano.

No entanto, partindo do pressuposto de que o pensamento critico é uma
qualidade essencial para o exercicio de uma cidadania ativa e democratica, pode

afirmar-se que

Quando se inclui o pensamento critico na lista de atributos desejaveis para o
exercicio da cidadania democratica, se procura, pelo menos em teoria, que ao
empoderamento individual se siga um empoderamento sociopolitico que sirva de
base a alguma forma de acdo no sentido do melhoramento da sociedade em que o
individuo se insere. Assim sendo, na sua intersecao com a cidadania, o pensamento
critico ganha uma forte dimenséo politica (Pigg, 2009; Page & Czuba, 1999, citado
por Piedade, 2021, pp. 35-36).

Aferimos, deste modo, que a construcao do pensamento critico transcende a
esfera do “eu”, ou do desenvolvimento individual, relacionando-se profundamente com
a educagdo para a cidadania. Ao integrar o pensamento critico como um atributo
fundamental da cidadania, pretende-se capacitar os discentes para uma analise

III

independente e analitica — o “empoderamento pessoal”. Paralelamente, espera-se que
essa capacidade seja aplicada a um nivel subsequente, resultando em ag¢des concretas
gue promovam melhorias na sociedade — o “empoderamento sociopolitico”.

Assim, compreende-se que o pensamento critico adquire uma conotacao politica
ao relacionar-se com a cidadania, constituindo uma espécie de novo patamar alcancado.
Para que esse pensamento seja verdadeiramente transformador, deve ser canalizado
para a tomada de decisOes coletivas e publicas.

Conclui-se, portanto, que o pensamento critico € um exercicio de constante

adaptacdo, autossuperacdo e reflexdo individual, como avangamos na primeira parte
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deste subcapitulo, mas também um instrumento insubstituivel para a existéncia de uma
cidadania consciente e participativa. Ao estender-se para um campo de agao politica, o
pensamento critico fortalece a Democracia e contribui para a formacdo de cidadaos
mais preparados para os desafios da Contemporaneidade, tematica que sera

aprofundada no terceiro capitulo.
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2.3. A construcdao de um pensamento critico em Historia

Apds termos problematizado o conceito de pensamento critico, através da
confrontacdo de diferentes investigadores, este subcapitulo procura concretizar a
ligagcdo entre o pensamento critico e o contexto especifico do ensino de Histéria.

Conforme analisamos anteriormente, a aproximagao entre Portugal e os
restantes Estados-membros da UE, a partir da década de 1990, estabeleceu uma relacdo
direta entre o investimento na educagao para a cidadania e o pensamento critico.
Procurava-se, nesse contexto, promover “capacidades construtivas de deliberacdo e
participacdo, e combater o sentimento de impoténcia, mostrando o potencial de
provocar mudancas reais através da acdo politica” (McCowan, 2006, p. 153).

Mas de que forma podemos estabelecer pontes entre o estimulo do pensamento
critico, da reflexdo e do debate nos alunos; o ensino de Histéria, tendo em conta os

documentos normativos que o regem; e ainda a pratica profissional docente?

No Portugal democrdtico, o ensino da Histéria ganha operatividade e legitima-se
sempre que respeita a legislagdo/os normativos em vigor e, ao mesmo tempo,
critérios deontoldgicos da historiografia e da docéncia da Histdria; sempre que
recusa a légica de uma vulgata de propaganda e opta pela divulgacdo de
conhecimento cientifico atualizado, complexo e plural; sempre que incentiva os
estudantes a experimentarem diversas metodologias de recolha de dados, de
andlise de parcelas de realidade, de divulgacdo e aplicacdo de conhecimento;
sempre que fomenta o debate civico mas evita a leciona¢do da «leitura ideoldgica
correta», bem como a avaliacdo e a bonificacdo/penalizacdo de valores e de

comportamentos dos estudantes (Nunes, 2022, p. 189).

Em consondncia com esta perspetiva, considera-se que o ensino de Historia
adquire um maior grau de importancia quando esta em cumprimento com a legislacdo
vigente e segue os principios éticos da disciplina. Pese embora o facto de nem sempre
estes principios éticos se encontrarem bem definidos ou estabelecidos, sabemos que se
tornam operativos quando rejeitamos perentoriamente a instrumentalizacdo da

Histdria. O papel do professor passa, assim, por fomentar o debate, contrariando
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interpretagdes Unicas ou dogmaticas dos acontecimentos. Como tal, um dos objetivos
do ensino de Histéria deve ser “proporcionar aos alunos as ferramentas necessdrias para
ter um papel de questionamento ativo e de resolucdo de problemas” (Henriques, 2014
citado por Martins, 2020, p. 13).

Nesta linha de pensamento, o Manifesto de Defesa da Educag¢do Histdrica, Civica
e Patrimonial de Qualidade (2013), publicado pela EuroClio, defende nos principios
primeiro e décimo quinto que o pensamento critico é essencial para combater a
desinformacdo. Segundo o documento, a educacgao histdrica “ndo tenta transmitir uma
verdade Unica sobre o passado. Porém, procura aproximar-se da verdade histdrica o
mais possivel, com base em factos sdlidos e evidéncia [...]. Cria um entendimento de que
as narrativas histdricas sdao suscetiveis de vdrias interpretacbes e estimula o
questionamento [...] bem como o pensamento critico”?’.

Também os documentos normativos nacionais reforcam esta perspetiva. Entre
eles, o PASEO é aquele que melhor esclarece os docentes quanto a necessidade de
desenvolver o pensamento critico nos discentes. “Constituindo-se como matriz comum
para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatdria,
designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizagdo e na avaliacao
interna e externa do ensino e da aprendizagem”?8, o PASEO define competéncias,
conhecimentos, valores e atitudes a desenvolver ao longo da escolaridade, tendo em
vista a preparac¢ao do seu percurso pds-escolar.

Entre os seus oito principios orientadores, destacam-se dois com especial
relevancia neste relatério. Em primeiro lugar, a “base humanista”, que observa a escola
como promotora de “saberes e valores para a construcdao de uma sociedade mais justa,
centrada na pessoa, na dignidade humana e na a¢cdo sobre o mundo enquanto bem
comum a preservar”’?’, Em segundo lugar, a “sustentabilidade”, que visa “relacbes de
sinergia e simbiose duradouras e seguras entre os sistemas social, econdmico,

tecnoldgico e o Sistema Terra, cujo fragil e complexo equilibrio depende da continuidade

27 Manifesto de Defesa da Educacdo Histérica, Civica e Patrimonial de Qualidade (2013).
28 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
2 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
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histdrica da civilizagdo humana”3°. Porém, o alcance deste objetivo propde-se que seja
feito “através da inovac3o politica, ética e cientifica”>'.

E nesta légica que a Histéria assume particular importancia, pois oferece
ferramentas para a compreensdo politica, essencial a literacia dos alunos. Através da
analise rigorosa das fontes, dos factos e dos processos histdricos, os alunos
desenvolvem uma postura e competéncias criticas que os ajudam a interpretar o
presente e a ter um papel socialmente ativo, condi¢des indispensdveis para o bom
funcionamento dos regimes democraticos. O PASEO reforca esta missdo ao afirmar que
o aluno devera sair da escolaridade obrigatéria “munido de multiplas literacias que lhe
permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informacdo, formular hipdteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia”32.

Assim, faz sentido que o PASEO destaque entre as areas de competéncia o
pensamento critico e criativo, o relacionamento interpessoal e a comunicacao, bem
como os valores da liberdade, da reflexao, da cidadania e da participacao. Neste quadro,
os docentes de Histéria s3o colocados perante a missdao de proporcionar
frequentemente espacos permeaveis a esse didlogo critico e bem fundamentado, assim
como a promover a solidariedade e o respeito mutuo entre os seus alunos. Na sala de
aula, este desafio concretiza-se recorrendo a problematiza¢ao das fontes, sendo que os
alunos devem perceber antes de que forma “os historiadores produzem conhecimento
sobre o passado a partir das fontes disponiveis e quais os problemas implicados nessa
producdo” (Martins, 2020, p. 19).

Entendemos, por isso, que a cidadania ativa e democratica e o pensamento
critico devem ser apreendidos e aplicados desde o espaco escolar e ndo apenas apds a
maioridade legal dos discentes. Os alunos devem ser capazes de interpretar
criticamente todas as “esferas” em que se inserem e de “lidar com a mudanca e com a

incerteza num mundo em rapida transformac3o”33.

30 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
31 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
32 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
33 perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017).
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Desta forma, defendemos que o ensino de Histdria deve contribuir para esse
processo formativo, sendo o pensamento critico uma das competéncias centrais a
desenvolver. Propomos, por isso, o conceito de “sustentabilidade histdrica”, entendido
como a capacidade de individuos ou comunidades manterem um equilibrio entre as
necessidades do presente e a preservacdo das aprendizagens e valores histéricos, de
forma a garantir a sua projecao para as geragdes vindouras. Essa sustentabilidade
implica também a andlise critica de decisdes politicas, sociais e econdmicas,
questionando a sua eficdcia, as suas auséncias ou impactos e extraindo dai conclusdes

para a atualidade e para o futuro, reconhecendo que

En el primero el pensamento critico proporciona los instrumentos necesarios para
la comprension e interpretacién de la temporalidad. Em el segundo, la conciencia
histérica-temporal se convierte en el marco donde el pensamento critico se
desarrolla como pensamiento de orden superior, como reflexion critica sobre el
pasado y como preocupacién y esperanza em las posibilidades del futuro

(Santisteban & Anguera, 2014, citado por Santos, 2023, p. 46).

Posto isto, o ensino de Histéria desempenha um papel insubstituivel na
construcdo de uma sociedade informada, participativa e critica, desde logo quando
procura que os alunos compreendam por que razdo diferentes fontes e narrativas
histéricas podem divergir, desenvolvendo, assim, uma maior sensibilidade a
multiperspetiva. Tal permite-lhes ndo apenas interpretar o tempo presente partindo de
conhecimentos do passado, mas também adquirir ferramentas para que possam intervir
na sociedade (Dias, 2019, citado por Santos, 2023, p. 46).

Paralelamente, devem compreender os fundamentos metodoldgicos da Histdria
como ciéncia, evitando que a reduzam a meras opinides subjetivas ou infundadas. Ou
seja, os discentes deverdo interiorizar que “a Histdria tem uma metodologia prdopria e
gue muda com o tempo, que o conhecimento do passado é sempre parcial e da-se a
partir de testemunhos, muitas vezes contraditérios; [..] que cada geracdo e cada
individuo podem colocar novas questées ou criticar o discurso aceite” (Garcia &

Schimdt, 2003, citado por Martins, 2020, p. 18).
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O ensino de Histdria deve também assumir um papel provocador de inquietacao,
despertando a duvida necessdria a uma posterior analise critica dos temas tratados.
Como defende Martins, “é necessario levar o aluno a desconfiar do documento, a olhar
para ele como uma construcdo do seu tempo e percebé-lo como um engenho que uma
determinada civilizacdo criou [...]. Desconfiar da fonte ndo quer dizer atestar a sua
falsidade, mas olha-la como uma construcdao que as sucessivas geragoes produziram”
(2020, p. 19).

Concluimos com a ideia de que a Histdria constitui um ponto de partida fulcral e
insubstituivel para uma cidadania ativa e democratica, ao dotar os alunos de uma
consciéncia histérica mais aprofundada sobre o mundo que os rodeia. Ao confronta-los
com diferentes modelos e sistemas politicos, econédmicos, sociais, culturais e religiosos,
o ensino de Histéria fomenta uma leitura mais critica e reflexiva ndo apenas do passado,
mas também das realidades contemporaneas.

Partindo de conhecimentos rigorosos, crediveis e sustentados em fontes
histéricas e historiograficas de referéncia, os alunos devem ser desafiados a formular
interpretacGes préprias, compreendendo o elevado potencial do ensino de Histéria na
construcdao de um pensamento critico, sobretudo através de temas de indole politica,

como especificaremos no capitulo seguinte.
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3. Ensino de Historia e politica — literacia e participacao

Considerando o pensamento critico como um dos principais resultados de uma
educacdo para a cidadania, neste terceiro capitulo refletimos sobre uma dimensdo que
emerge dessa relagdo: a participacdo politica dos jovens. Tendo em conta os objetivos
deste relatdrio, centraremos a andlise no papel da Histdria, enquanto ciéncia e disciplina
curricular, no desenvolvimento da literacia politica, evidenciando como esta se

manifesta na vida quotidiana dos alunos.

3.1. Ensino de Histdria, literacia politica e fungao social — uma reflexao

O presente subcapitulo surgiu da necessidade de estabelecer uma relagdo
sucinta entre o ensino de Histdria e a politica (em sentido lato). No entanto, embora
tivéssemos realizado uma extensa pesquisa bibliografica, ndo foram encontrados
estudos que relacionassem diretamente o ensino de Histdria com literacia politica,
pensamento politico ou identidade politica. Assim, apresentaremos reflexdes préprias
gue consideramos pertinentes para a compreensao global do trabalho.

O ensino de Histéria desempenha um papel crucial no processo de construcao
de um pensamento critico, conforme discutido no capitulo anterior. Contudo,
considera-se oportuno questionar se a Histéria, no geral, e o ensino de Histdria, em
particular, podem ser considerados catalisadores do desenvolvimento da literacia e da
participacdo politica dos jovens.

Mattoso afirma que

O que interessa ndo é gostar da Histdria, mas estar convencido que sem ela nao se
pode compreender o mundo em que vivemos [...]. E a Histéria que nos habitua a
descobrir a relatividade das coisas, das ideias, das crencas e das doutrinas, e a
detetar por que razdo, sob aparéncias diferentes, se voltam a repetir situacdes
analogas, se reproduz a busca de solugdes parecidas ou se verificam evolugbes
paralelas. O historiador estd sempre a descobrir no passado longinquo e recente o
mesmo e o outro, a identidade e a varidncia, a repeticdo e a inovagdo (1999, pp.

14-17).
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Com base neste excerto, podemos inferir que a Histdria, enquanto area de
investigacao cientifica e também ensino, esta intimamente ligada ao estimulo da
literacia politica dos discentes. Assumindo-se como preponderante e essencial para a
compreensao dos tempos contemporaneos, a Histdria é fundamental do ponto de vista
do desenvolvimento do conhecimento politico, pois permite aos estudantes analisar
eventos politicos, atuais e passados, com base no conhecimento adquirido na disciplina.

Neste sentido, diversos autores atribuem a Histéria um “papel social”,
reconhecendo que a ciéncia e o seu ensino englobam aspetos significativos, incluindo o

"

pensamento politico. Concordamos, portanto, que “os multiplos problemas
contemporaneos reclamam da Histéria um papel civico, interventivo, consciente, lucido
e tolerante que transforma a disciplina curricular num espaco privilegiado de formacao
onde pode jogar-se o préprio futuro da coexisténcia humana” (Alves, 2016, p. 11).

Partindo destes pressupostos, entendemos avancar com uma definicdo sucinta
daquilo que entendemos ser literacia politica: a capacidade de interpretar,
compreender e pensar criticamente informagées de cariz politico, envolvendo
conhecimentos diversos, ligados a areas como a Histéria e a Filosofia, bem como a
compreensao de processos eleitorais, questdes governativas e parlamentares,
legislacdo e funcdes dos diversos poderes de um EDD, entre outras questoes.

Destarte, a Histéria que promove a literacia politica dos discentes torna-se nao
um mero acessorio ao ensino desta disciplina, mas um complemento indispensavel ao
bom funcionamento de um sistema educativo que valorize a educag¢ao para a cidadania
e a construcdo de um pensamento critico dos seus alunos.

Entendemos que a relacdo entre Histdria e literacia politica transcende o
conhecimento das leis e modelos de organizacdo de um Estado, incluindo também a
preparacao para a participacdo ativa no debate politico em diversos contextos, como o
local de trabalho, a comunidade ou o pais em que vivemos. A Histéria pode, assim,
incorporar uma dimensdo ativa emergente — mais importante do que aprender para

constatar é compreender para agir, como aprofundaremos seguidamente.
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3.2. Os jovens como cidadaos criticos e participantes politicos

Apds termos explorado, no subcapitulo anterior, de que modo o ensino de
Histdria pode ser um veiculo eficiente para o desenvolvimento da literacia politica, é
pertinente questionar a narrativa que associa os alunos e os jovens a um desinteresse
pela politica. Embora tal generalizagdo ndo seja universalmente aceite, observa-se
frequentemente a associacdo dos jovens a uma suposta apatia face a participacdo na
esfera politica.

Estudos realizados em Portugal indicam que, historicamente, ocorreu uma
desmobilizacao politica dos jovens, particularmente a partir do Ultimo quartel do século
XX (Menezes & Ferreira, 2012). Depois de um periodo de intensa politizacdo das massas,
resultante da Revolucdo de Abril e do subsequente periodo revoluciondrio, a
participacdo politica desvaneceu, tornando-se mais excecional e evidenciando uma
cultura politica fragil, especialmente a partir do final da década de 1970.

Procurando definir este conceito, a participacao politica associa-se aos

Direitos entendidos como recursos politicos que o cidaddo dispde para atuar no
sistema politico, pelo que quaisquer que sejam os modos de expressdo da acao
politica, a tendéncia é para que reconhecer aos individuos e as instituicdes uma
posi¢do ativa e interessada nos destinos do Estado, de forma a contribuir para a

realizacdo dos fins publicos (Martins, 2010, p. 67).

Contudo, a ideia de letargia politica entre os jovens pode ser considerada uma
espécie de mito que subentende e oculta uma realidade mais complexa: os jovens ndo
sdo necessariamente desinteressados pela politica, mas demonstram alguma
desconfianca em relacdo as formas tradicionais de expressao politica. Por exemplo, um
estudo de 2013 revelou que, em Portugal, “as instituicdes europeias sdo aquelas em que
0s jovens portugueses mais confiam, em detrimento das nacionais, e os politicos sdo
aqueles em que menos confiam” (Ribeiro & Menezes, 2013, p. 71).

Estas conclusGes levantam questdes sobre os fatores que influenciam a

participacdo politica dos jovens. A investigacdo nesta area divide-se em dois campos
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principais, percetiveis na literatura: um que identifica apatia, desinteresse politico a
baixos indices de participacdo; e outro que destaca e caracteriza novas formas de
participacdo politica adotadas pelos jovens (Ribeiro, Neves & Menezes, 2016, p. 826).

Relativamente ao primeiro campo, é crucial tentar compreender os motivos que
levam os individuos a assumir tal decisdo, pelo que ndo devemos desmerecer, a partida,
os casos daqueles que, efetivamente, optam por nao participar. Esta decisdao pode estar
relacionada com uma resisténcia dos jovens em seguir uma “participacdo [que
considera] guiada” por outros, bem como a sua preferéncia em seguir “preferéncias
pessoais ou posicionamentos politicos por principio” (Hedtke, 2013, citado por Piedade,
2021, p. 14), sendo estes, frequentemente, influenciados por contextos familiares e
comunitarios. Além disso, ndo obstante o facto de observarmos a participacao politica
dos jovens como fundamental, a literatura reconhece que a “ndo-participacdo é
também [..] uma forma de expressao politica, [que] as sociedades e as entidades
politicas [...], tanto a nivel nacional (governos) como a nivel europeu (UE), terdo sempre
que se confrontar” (Piedade, 2021, p. 14), aceitando a posi¢cdo daqueles que assumem
o papel de observador. Assim, é necessario compreender que caminham, lado a lado,
posicdes “do conflito e da contestacao” (Biesta, 2009, citado por Piedade, 2021, p. 14),
aceitaveis em contextos democraticos e de promoc¢ao de uma cidadania ativa e critica,
igualmente recomendavel em democracias operantes.

O segundo campo de andlise evidencia que, embora os niveis de participacao
politica tradicional possam ser mais baixos, os jovens tém reinventado formas de
participacdo, adotando expressdes mais fluidas, menos institucionalizadas e
hierarquizadas e mais horizontais (Ribeiro, Neves & Menezes, 2016, p. 826). Por outras
palavras, os jovens procuram “novas formas, que sejam mais dindmicas e de acordo com
os modos de vida atuais” (Ribeiro & Menezes, 2013, p. 70) para se envolverem
politicamente, valorizando cada vez mais a “agao civica em detrimento das formas mais
tradicionais de envolvimento politico” (Piedade, 2021, p. 13).

Partindo do principio de que a cidadania ativa e democratica e a participacdo
politica ndo se limitam ao ato de votar, alguns autores demonstram que “as concec¢des

de cidadania ativa nos tempos contempordaneos podem incluir manifestacdes e
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protestos, fazer campanha ou I6bi junto de representantes eleitos, tal como participar
em experiéncias de democracia direta através de assembleias deliberativas” (McCowan
& Unterhalter, 2013, citado por Piedade, 2021, p. 14). Percebemos que, a medida que
as sociedades evoluem e enfrentam desafios globais, os jovens adaptam-se,
reinterpretando o significado de ser politicamente participativo.

Consequentemente, “um bom cidad3do torna-se num cidadao ativo [...] quando
sente a necessidade de tentar mudar coisas, de fazer a diferenca, sozinho ou em
conjunto com outros” (Ribeiro & Menezes, 2013, p. 69), sugerindo que a ideia de uma
crise de participagdo politica entre os jovens pode nao ser verificadvel, embora ndo haja
consenso entre os investigadores (Piedade, 2021, p. 13).

Contrariando a imagem dos jovens como agentes politicamente passivos, a

literatura demonstra que

Ao contrdrio dos discursos do senso-comum sobre a apatia politica e desinteresse,
as criangas e adolescentes tém uma posicao critica e demonstram a capacidade
para analisar assuntos que dominam a agenda publica quando lhes sdo
proporcionados momentos para reflexao e debate, e quando percebem que as suas

opinides sdo valorizadas e ouvidas (Dias & Menezes, 2014, p. 264).

Nesta linha de pensamento, muitas investigacdes que relacionam cidadania e
geracOes mais jovens perpetuam a ideia de que estes sdo “futuros cidaddos”, que se
encontram em formac¢do, mas que ainda ndo possuem esse estatuto plenamente. Por
outro lado, Piedade argumenta que esta ideia de “«cidadania em suspenso» [...] atira
uma boa parte dos/as jovens para uma passividade e adormecimento politico dos quais
se espera que acordem assim que entrem numa maioridade que lhes é externamente
convencionada e legalmente imposta” (2021, p. 15).

Consideramos, pois, pertinente questionar modelos tradicionais que restringem
a participacdo cidada plena a uma determinada faixa etaria, pois por muito que “a escola
tente influenciar a autoestima e a predisposicdo social através de programas
cuidadosamente desenhados e bem-intencionados, os efeitos serdo, provavelmente,

eliminados pelas realidades da vida no exterior” (Beane, 1990, citado por Piedade, 2021,
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p. 31). Desafiando a ideia de que a cidadania comeca apenas depois da maioridade,
concordamos que ndo deve ser vista como um status quo adquirido somente na vida
adulta, mas como um processo dindmico que se manifesta desde cedo, na escola e fora
dela.

Apesar das recomendacdes, por parte da comunidade cientifica, para uma
redefinicdo legal, mas também transformacdo na pratica do papel destinado aos jovens,
a cidadania continua a ser percecionada “enquanto um resultado, [...] [colocando] os
jovens na posicdao problematica de ndo-serem-ainda-cidaddos” (Biesta, 2011, p. 13). A
adocdo de um modelo que redefinisse esta conce¢do, reinventando o “estatuto de
cidadanias de todos dentro da sociedade, incluindo criancas e jovens” (Lawy & Biesta,
2006, p. 37), teria implicagdes significativas na mentalidade politica dessa sociedade,
assim como do seu sistema educativo.

Neste contexto, Hedtke defende que os estudantes devem deixar de ser
entendidos como “quase cidaddos” (2013, citado por Piedade, 2021, p. 16), o que
implica, a priori, uma mudang¢a de atitude e entendimento por parte dos decisores
politicos, que deveriam considerar “cuidadosamente sobre o impacto das suas politicas
e estratégias sobre as perce¢des sobre a democracia e a cidadania dos mais jovens”
(Biesta, 2011, p. 16).

Contudo, mesmo com indicacdes para implementar um modelo de cidadania
mais inclusivo para os jovens, os investigadores reconhecem que essa transformacao
legal, educativa, social e cultural deve manter a consciéncia de que os educandos estdo
num processo de aprendizagem. Assim, é aceitavel que sejam cometidos erros neste
processo, pelo que a participacdo ndo deve descurar o campo afetivo destes “seres
humanos em desenvolvimento” (Beane, 1990, citado por Piedade, 2021, p. 48).

Assim, o ensino de Histéria constitui um espaco privilegiado na promocao de
uma cidadania ativa e democratica, ao estimular o pensamento critico e alicercar a
participacdo politica dos mais jovens. Um maior grau de literacia politica ndo apenas
aprofunda o conhecimento dos alunos sobre o mundo que os rodeia, como também
fortalece as proprias instituicdes democraticas, contribuindo para sociedades mais

conscientes da necessidade da sua participacao constante.
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Concluida a andlise e revisdo dos principais conceitos e fundamentos tedricos
que sustentam este relatério de estagio, torna-se agora pertinente traduzir essas ideias
num plano de agao concreto. Veremos que os temas analisados ndao se esgotam na
teoria, antes, informam e justificam as op¢des metodoldgicas adotadas. Desta forma, a
parte seguinte deste trabalho incide sobre a definicdo dos contextos, metodologias,
estratégias e resultados que permitirdo operacionalizar os objetivos tragados,

assegurando a coeréncia entre o enquadramento teérico e o enquadramento pratico.

58



PARTE B. ENQUADRAMENTO PEDAGOGICO

Na sequéncia da primeira parte deste relatorio de estagio, onde foram
apresentados os principais conceitos em discussado e realizada uma revisao da literatura
sobre o tema proposto, procede-se agora a descricdo, andlise e compreensao do

contexto pratico que sustentou as intervengdes pedagdgicas desenvolvidas.

4. O contexto escolar

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES), também designada por “estdgio
pedagdgico”, decorreu na Escola Secundaria da Senhora da Hora (ESSH), entre
setembro de 2023 e junho de 2024, sob a orientacdo da Professora Luisa Sobrado

(Orientadora Cooperante) e da Professora Doutora Sara Dias-Trindade (Supervisora).

4.1. A escola

A ESSH esta situada na Unido das Freguesias de Sao Mamede de Infesta e
Senhora da Hora, no Concelho de Matosinhos, no Distrito do Porto. Desde o ano letivo
2012/2013, esta escola é a sede do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora (AESH),
gue integra cinco estabelecimentos de ensino: a Escola Basica de 1.2 Ciclo e Jardim de
Infancia da Barranha; a Escola Basica de 1.2 Ciclo e Jardim de Infancia de S3o Gens; a
Escola Basica de 1.2 Ciclo e Jardim de Infancia dos Quatro Caminhos; a Escola Basica de
2.2 e 3.2 Ciclos da Senhora da Hora; e a prépria ESSH34.

Tendo por base o Regulamento Interno do AESH, existem quatro 6rgaos de
administracdo e gestdo: o Conselho Geral, responsavel pela definicdo das linhas
orientadoras da atividade, ocupando, por isso, o primeiro lugar da hierarquia; o Diretor,
gue exerce funcbes de administracdo gestdo nas dareas pedagodgica, cultural,
administrativa, financeira e patrimonial, sendo coadjuvado por um subdiretor e

adjuntos; o Conselho Pedagdgico, 6rgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e de

34 Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora (2019).
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orientacdo educativa, nomeadamente nos dominios didaticos, de orientacdo e
acompanhamento dos alunos e da formacao inicial e continua do pessoal docente e ndao
docente; e, por fim, o Conselho Administrativo, 6rgao deliberativo em matéria
administrativo-financeira®®.

De acordo com o Projeto Educativo, o AESH pretende ser uma “escola humanista,
apoiada nos valores entendidos como atitudes e comportamentos adequados e
desejaveis no ambito dos sistemas educativos [...] [querendo] encarar a diferenca e a
heterogeneidade como oportunidades de interagdao dos saberes de todos os
intervenientes no processo de aprendizagem”3®. Em paralelo, visa ser um espaco aberto,
pluralista e promotor de inclusao, fomentando um ambiente criativo, participativo e
humanista, sob o lema: “Capacitar para os desafios do futuro”. Como valores essenciais
destacam-se: cidadania, curiosidade, inclusdo, inovacdo, integridade, participacao,
reflexdo, responsabilidade, rigor e superagao.

O Projeto Educativo também enfatiza a intensa relagdo do AESH com a
comunidade envolvente. Tendo “o propdsito de garantir as condi¢gdes que permitam a
consecucdo do objetivo de promover a qualidade das aprendizagens”?’, destacam-se as
parcerias com instituicdes como a Biblioteca Municipal Florbela Espanca; a Casa da
Juventude de Matosinhos; o Centro de Emprego e Formacdo Profissional de
Matosinhos; o Centro de Infancia, Velhice e A¢do Social da Senhora da Hora; o Desporto
Escolar; a Fundacdo de Serralves; o Teatro Nacional de S3o Jodo; entre outros.

Em termos quantitativos, o Agrupamento conta com 2285 alunos distribuidos
pelas cinco escolas. A ESSH acolhe 634 alunos, representando 27,75% do total do AESH.
Destes, 323 frequentam o Ensino Secundario, correspondendo a 50,95% dos estudantes
da ESSH, sendo os restantes alunos do 3.2 Ciclo do Ensino Basico.

A oferta formativa da ESSH para o Ensino Secundario divide-se em dois tipos de

cursos: os Cursos Cientifico-Humanisticos, nomeadamente os de Ciéncias e Tecnologias

35 Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora (2023).
36 projeto Educativo do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora (2019).
37 Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora (2019).
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e de Linguas e Humanidades; e os Cursos Profissionais, como Técnico de Multimédia,
Técnico de Apoio a Infancia e Técnico de Desporto.

No que diz respeito as instalacdes, a ESSH é composta por cinco pavilhdes, um
gindsio e um campo de jogos com vedacdo. Apesar de ser a mais recente do
Agrupamento, a escola apresenta necessidades de intervencdo em algumas
infraestruturas. Possui uma reprografia, uma cantina, um bar dos alunos e um amplo
espaco de recreios entre os pavilhdes, com uma cobertura atil face as condicdes
climatéricas predominantes na regido durante grande parte do ano letivo.

Destacam-se, também, trés espacos particularmente relevantes e agradaveis
gue tivemos oportunidade de conhecer profundamente: a biblioteca da escola; o
auditdrio; e a uma sala de aula tecnolégica. Esta ultima encontra-se sofisticadamente
equipada com dispositivos avancados e monitores touchscreen, permitindo a lecionacao
de aulas menos tradicionais, centradas nos alunos, na promoc¢dao do trabalho
cooperativo e facilitando o acesso a recursos interativos no contexto das aulas de
Histdria. Consideramos que seria oportuno equipar desta forma mais salas de aula no
AESH, tendo em conta a elevada procura por parte de professores e dos proprios alunos.

Quanto a rede de Internet, registaram-se algumas inconsisténcias no seu
funcionamento, com varia¢des na qualidade e alcance em diferentes areas da escola, o
gue pode comprometer aulas com maior componente tecnolégica. No entanto,
observa-se um esfor¢o continuo por parte da Diregdo para substituir projetores antigos
por modelos mais recentes, assegurando melhores condicdes de visualizacdo.

Na ESSH, os professores dispdem de espacos de convivio, como o bar dos
professores, contudo, verifica-se a auséncia de areas destinadas ao trabalho docente.
Para além do bar, existem duas salas de pequenas dimensdes (uma das quais destinadas
preferencialmente aos Diretores de Turma) que se revelam insuficientes para acolher os
docentes nas suas horas de trabalho ndo-letivas. A inexisténcia de espacos concretos
para o trabalho pedagodgico leva a partilha do bar dos professores entre aqueles que se
encontram em momento de pausa e os que necessitam de realizar tarefas profissionais.

Em termos gerais, consideramos que a ESSH apresenta infraestruturas em bom

estado, com excegBes que requerem intervencdo para garantir um ambiente mais
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apelativo para toda a comunidade escolar. Importa salientar que ndo se verificaram
condicdes adversas que comprometessem ou limitassem as regéncias planeadas.

Por fim, uma nota pessoal, a ESSH revelou-se um espaco acolhedor, préximo e
muito familiar, sentimento que perdurou desde o inicio até ao final do estagio
pedagégico, gracas a dedicacdo e profissionalismo dos diversos membros da
comunidade educativa, desde a Direcao, secretaria, portaria, reprografia, biblioteca

escolar, bar dos professores, entre outros.
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4.2. As turmas

Partindo do enquadramento formal e legal do AESH e da caracterizagdao da ESSH,
o estdgio decorreu em trés turmas da disciplina de Histdéria A do Curso Cientifico-
Humanistico de Linguas e Humanidades do Ensino Secundario, atribuidas a Professora
Luisa Sobrado: duas turmas de 11.2 e uma de 12.2 ano. Procurando garantir o seu
anonimato, as turmas serao doravante identificadas como “11.2 X”, “11.2Y” e “12.2 Z7”.

A turma 11.2 X é composta por 14 alunos, dos quais nove sdao do género
masculino (correspondendo a 64%) e cinco do género feminino (36%), com idades
compreendidas entre os 16 e os 18 anos. O 11.2 X revelou dificuldades na mobilizacdo
de conhecimentos prévios, sobretudo ao nivel do 10.2 ano. Ainda assim, destacaram-se
pela participacdo ativa em aula e por um interesse e entusiasmo espontaneo por grande
parte dos conteudos de aprofundamento, sobretudo assuntos relacionados com
ruturas, transformacdes ou revolucdes de teor politico (como as revolucdes liberais
americana, francesa e portuguesa) ou de teor socioecondmico (como as revolugdes
agricola e industrial). Esta turma mostrou-se bastante recetiva a atividades novas,
embora, por vezes, revelassem menor empenho na sua realizagdo, assim como no
estudo auténomo em casa. De forma geral, os alunos mantinham uma postura correta,
atenta e participativa, possibilitando diversos momentos ricos e agradaveis de trocas de
ideias e de debates auto-organizados que enriqueciam grandemente os diversos
momentos de aula, pesem embora momentos pontuais de distracao entre alunos mais
préximos ou com relagdes de amizade mais fortalecidas.

Aturma 11.2Y integra 16 alunos, com idades compreendidas entre os 16 e os 19
anos. Ao contrario do 11.2 X, a turma 11.2 Y é maioritariamente feminina, contendo 10
alunas (63%) e seis alunos do género masculino (38%). Nesta turma, observou-se um
menor esforco na realizacao das tarefas propostas, ndo sé no ambito da sala de aula,
mas também enviadas para casa. A participacdo foi geralmente reduzida e muito
limitada a alguns alunos em concreto, embora se tenha notado uma melhoria paulatina
ao longo do ano letivo. Uma das dificuldades mais marcantes encontrava-se na dindmica
interna do grupo, em que os alunos demonstravam pouca ligacdo entre si,

condicionando negativamente o sucesso das atividades colaborativas ou de discussao
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em grupo. Acresce ainda uma notéria despreocupacdo em relacdo a clareza e
organizacao dos raciocinios escritos ou orais, o que dificultava a consolidagdo de
determinados raciocinios que eram exigidos. Apesar de o ambiente de sala de aula se
manter calmo e respeitador, apenas cerca de trés alunos contrariavam ativamente a
apatia generalizada. As divisdes internas e as dificuldades de integragdo de alguns
colegas foram, de facto, fatores que comprometeram, em diversos momentos, o
desenvolvimento pleno de multiplas dinamicas letivas.

A turma 12.2 Z é constituida por 25 alunos, 14 do género feminino (56%) e 11 do
género masculino (44%), com idades compreendidas entre os 17 e os 20 anos. Esta
turma apresentava dificuldades significativas na disciplina, em grande parte devido a
lacunas graves acumuladas do 10.2 e 11.2 anos. Segundo os préprios alunos, o ensino da
disciplina nos anos anteriores terd sido essencialmente expositivo, pouco estimulante e
alheio a estratégias de motivacdo. Estes problemas, partilhados pelos discentes nas
primeiras aulas, foram alvo de atencao e de trabalho ao longo do ano letivo, as quais se
procurou responder com estratégias mais participativas e distintas, tendo-se verificado
melhorias. No entanto, a presenca de multiplos subgrupos pouco integrados entre si
gerava um ambiente fragmentado, o que impactou negativamente, por diversas vezes,
o bom funcionamento das aulas. Por outro lado, a situa¢do pessoal enfrentada por
muitos alunos — como responsabilidades familiares ou a necessidade de conciliar os
estudos com um trabalho —, ndo deixou de ser um fator menos relevante. Apesar destes
constrangimentos, uma minoria de alunos destacou-se pelo seu progresso constante e
pelo envolvimento efetivo na disciplina, o que acabou por contagiar positivamente a
dindmica desta turma e, além disso, propiciar momentos muito interessantes e

oportunos ao longo do ano.
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5. O contexto metodoldgico

Tracado o contexto escolar, que permitiu caracterizar a escola em que decorreu
e as turmas em que assentou o estagio pedagogico, importa agora aferir a amostra e os
tracos metodoldgicos adotados na realizacdo deste relatério de estagio. Contudo, antes

de justificar todas as opgdes metodoldgicas, iniciaremos com algumas consideragdes.

5.1. O ponto de partida

Os temas abordados nas primeiras regéncias foram, desde o inicio, pensados a
luz da questdo central que norteia este relatério. Tal como referido no enquadramento
tedrico, partiu-se do pressuposto de que temas relacionados com politica podem, por
um lado, gerar alguma inquietacdo em alunos desta faixa etaria e, por outro, despertar
um elevado grau de expectativa e curiosidade. Nesse sentido, procurou-se avaliar, com
base nas suas intervengbes e comentarios, a potencialidade de se aplicar a questao-
orientadora as duas turmas que compdem a amostra.

Na aula que lecionamos dedicada a implantacdo do marxismo-leninismo na
Russia e a construcdo do modelo soviético®®, foi possivel constatar que a turma 12.2 Z
demonstrou elevado interesse por um tema que, por multiplas razdes, lhes era familiar
ou despertava curiosidade. Um exemplo ilustrativo foi a seguinte intervencdo de um
aluno: “Entao, antes da Russia ser a Federac¢ao Russa, tinha sido a Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas e, antes ainda, o Império Russo dos czares” (transcri¢gao nao literal).

No nosso entender, esta participacdo revelou surpresa perante a evolugao da
Histéria Politica da Russia ao longo do século XX, bem como interesse pelas
transformacdes ocorridas apds as revolucbes de 1917. Logo nessa primeira aula,
curiosamente, alguns alunos demonstraram vontade de participar, expressando
opinides (controversas, por vezes) sobre o contexto russo contemporaneo. Um assunto
na ordem do dia foi rapidamente posto em cima da mesa: a invasao russa da Ucrania,

iniciada em fevereiro de 2022. Pouco depois, e voltando a focar na Russia dos inicios do

38 Note-se que esta aula constituiu a nossa primeira regéncia no ambito da PES.
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século XX, os alunos mencionaram e teceram alguns comentarios oportunos sobre um
debate antigo no que diz respeito a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS):
terd sido o comunismo, efetivamente, implementado no pais?

Estas primeiras regéncias foram fundamentais sob diversos pontos de vista.
Apesar de os alunos ndo dominarem profundamente o tema e, por vezes, reproduzirem
ideias difusas e erradas, evidenciaram uma capacidade inicial de mobilizar, ainda que de
forma incipiente, referéncias a discussdes historiograficas em torno da concretizacao,
ou ndo, do ideal comunista na Russia novecentista.

Os alunos envolveram-se de forma espontanea e, por vezes, precipitada, sendo
notdéria a vontade que muitos elementos da turma tinha em expressar a sua opinido,
parecer ou comentario sobre o assunto. Organizando os presentes, permitindo que
todos pudessem expressar as suas ideias, mas que também atentassem nas dos colegas,
podemos confirmar que as primeiras aulas que lecionamos foram, sem duvida, cruciais
para as opg¢oes tedrico-cientificas, didatico-pedagogicas e metodoldgicas prosseguidas
nesta PES. Outros momentos extremamente enriquecedores aconteceram em regéncias
seguintes e, enquanto isso acontecia, fomos delineando progressivamente uma espécie
de esbogo ou plano mental sobre o que queriamos realmente investigar para a
concretizacdo deste relatério de estagio. De forma igualmente estimulante, o primeiro
contacto com a turma de 11.2 ano deu-se através de uma aula centrada na recusa do
absolutismo na sociedade inglesa, um assunto que n3o provocou reac¢des tao calorosas
como o da turma de 12.2 ano, mas, ainda assim, com ilacGes curiosas a retirar.
Percorrendo dimensdes politicas, religiosas e sociais, as regéncias sobre a Inglaterra do
século XVII possibilitaram observar um contraste direto com as realidades das
monarquias absolutas, como a Francga de Luis XIV e Portugal de D. Jodo V.

Assegurar na plenitude os tempos letivos dedicados a uma exploracao detalhada
do processo inglés — que, ao contrario de outros Estados europeus, ndo enveredou pelo
absolutismo régio, tendo evoluido para um regime de cariz parlamentar — permitiu
fomentar a construcdo comparativa por parte dos alunos entre dois modelos distintos:

a Europa dos Estados absolutos e a Europa dos Estados parlamentares.
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Neste quadro, a leitura e analise de documentos fundamentais da Histéria de
Inglaterra — como Magna Carta (1215), Peti¢cdo dos Direitos (1628), Habeas Corpus
(1679) e, principalmente, Declaragdo dos Direitos (1689) —, incentivaram os alunos a
estabelecer paralelos bem fundamentados com os contextos politicos coevos de Franga
e Portugal. Embora ndo se tenha sucedido um debate profundo sobre esta lecionacao,
certo é que os alunos se demonstraram particularmente interessados em entender o
porqué de a Inglaterra, no caso, constituir uma exce¢do nos rumos politicos que
prosseguiu ao longo do periodo moderno.

Partindo destes pressupostos, as restantes regéncias do 1.2 periodo procuraram,
por um lado, clarificar duvidas surgidas no decurso das aulas e, por outro, aferir a
capacidade dos alunos em pensarem criticamente — e também de forma historicamente
fundamentada — diversos temas chamados a colagdo.

Conclui-se, assim, que as primeiras regéncias ministradas nas turmas foram
concebidas com o propésito de aferir o grau de familiaridade dos alunos com temas de
natureza politica, bem como a forma como constroem argumentos e exercitam o seu
pensamento critico. Procurou-se, neste sentido, realizar um levantamento de ideias
prévias, partindo de conteudos que representam mudangas estruturais e profundas nas
sociedades a que dizem respeito. Curiosamente, o assunto de ambas as aulas
anteriormente mencionadas incidiu sobre sistemas de poder historicamente
reconhecidos como autocraticos e opressivos —como o absolutismo ou o czarismo — que
foram, em diferentes contextos, contestados e substituidos por novas formas de
organizagao politica — como o parlamentarismo e o socialismo —, por via de processos
revolucionarios.

O empenho e o envolvimento demonstrado pelos alunos neste tipo de assuntos
histéricos — neste caso, ambos os eventos resultaram em processos revolucionarios de
natureza politica — permitiram-nos perceber que este era um dos caminhos possiveis de
seguir. Ainda que estas aprendizagens ndo tenham sido objeto de andlise formal de
resultados, permitiram, ainda assim, uma avaliacdo diagndstica significativa e aliciante,
que acabaram por moldar as restantes regéncias do 1.2 periodo (Quadro 1) e,

sobretudo, delinear o percurso metodoldgico seguido ao longo da PES.
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Quadro 1 - Regéncias realizadas no 1.2 Periodo

Data Turma Sumario Tempos letivos
A implantag¢éo do marxismo-leninismo na
16 e 17 de Russia: a construgdo do modelo soviético. O
outubro de 12,27 comunismo de guerra, face da ditadura do 200 minutos
2023 proletariado (1918-1921). A Nova Politica
Econdmica (1921-1927).
A Europa dos Estados absolutos e a Europa dos
24 e 25 de Parlamentos. A recusa do absolutismo na
outubrode | 11.2X | sociedade inglesa: da guerra civil (1642-1649) a 200 minutos
2023 Declaragdo dos Direitos (1689). John Locke e a
justificagdo do parlamentarismo.
30 de O agudizar das tensdes politicas e sociais a
partir dos anos 30. As opg¢les totalitdrias — os .
novembro 12.27 . 100 minutos
de 2023 fascismos: o enquadramento das massas e o
culto da for¢a e da violéncia.
4de O agudizar das tensdes politicas e sociais a
partir dos anos 30. As opg¢ées totalitdrias — o .
dezembro 12.27 o L 200 minutos
de 2023 estalinismo: a coletivizagdo dos campos e a

planificagdo econémica.

Fonte: autoria propria.
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5.2. A amostra

A amostra que selecionamos para a realizagao das intervengdes pedagdgicas no
ambito deste relatdrio de estagio centra-se na analise de duas turmas de Histéria A do
Ensino Secunddrio com quem o estdgio pedagodgico foi realizado: 0 11.2 Xe 012.2 Z.

Consideramos que quer a turma de 11.2, quer a turma de 12.2 ano apresentaram
niveis de empenho e envolvimento muito distintos, embora ambas tivessem revelado
abertura e colaborassem na entrega dos instrumentos de recolha de dados por nds
aplicados ao longo do ano letivo. E de notar que todos esses instrumentos seriam
suscetiveis da analise critica em fungao dos objetivos desta investigacao.

O Quadro 2 atesta a distribuicdo da amostra selecionada por turmas e por
géneros, demonstrando que corresponde, no total, a 39 alunos: 14 do 11.2 X (36%) e 25
do 12.2 7 (64%). Em paralelo, revela um equilibrio bastante proximo entre alunas (49%)
e alunos (51%). Pese embora o desequilibrio que se regista entre géneros dentro de cada
uma das turmas da amostra — como a preponderancia de elementos do género
masculino na turma de 11.2 ano (64%), por exemplo —, advertimos que o género, por si

s0, ndo constituira uma varidvel determinante no objeto de estudo.

Quadro 2 - Distribui¢cdao da amostra, por turmas e género

Turmas
Subtotal
11.e X 12.27
Feminino 5 (36%) 14 (56%) 19 (49%)
Género
Masculino 9 (64%) 11 (44%) 20 (51%)
Subtotal 14 (36%) 25 (64%) Total: 39

Fonte: autoria prépria.

Complementando a caracterizacdo anterior, importa agora analisar os resultados
obtidos pelas duas turmas ao longo do ano letivo de 2023/2024 na disciplina de Histdria
A (Quadro 3). Esta analise permite, por um lado, completar ainda mais a caracterizacao

da amostra, como também compreender os niveis de aproveitamento inicial e a
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evolucdo dos alunos nos trés periodos, elementos que poderdo vir a ser considerados

noutros capitulos deste relatério de estagio.

Quadro 3 - Classificagdes obtidas pela amostra e respetivas médias (em valores)

N.2 total 1.2 Periodo 2.2 Periodo 3.2 Periodo

dealunos [ <95 | >95 | Média| <95 | >9,5 | Média | <9,5 | >9,5 | Média
11.2 X 14 2 12 12,08 0 14 12,31 0 14 12,77
1227 25 15 10 09,92 8 17 10,60 8 17 10,76

Fonte: autoria prépria.

No 11.¢ X, dois alunos registaram classificacdo abaixo de 10 valores no 1.2
periodo. Jd no 2.2 periodo, os resultados foram mais satisfatérios, uma vez que nenhum
aluno obteve classificacdes negativas, tendéncia que se manteve no ultimo periodo.
Observando as médias de cada um dos periodos, notamos uma tendéncia de
crescimento continuo, mas muito ligeiro: de 12,08 (12) no 1.2 periodo para 12,77 (13)
valores no final do ano (Quadro 3).

No caso do 12.2 Z, a situacdo inicial era consideravelmente mais desafiante: 15
dos 25 alunos tiveram classificagdo negativa no 1.2 periodo, com uma média global de
9,92 valores. No 2.2 periodo, sete alunos melhoraram o seu desempenho, contribuindo
positivamente para a reducdo do nimero de negativas para oito. O 3.2 periodo registou
uma estagnacdo. A média da turma evoluiu de 09,92 (10) para 10,76 (11) valores ao
longo do ano, revelando progressos extremamente subtis e uma manutencdo das
dificuldades caracteristicas desta turma (Quadro 3).

Este retrato quantitativo permite reforcar a ideia de que ambas as turmas
apresentam perfis distintos: enquanto 0 11.2 X revela uma progressao clara e sustentada
no aproveitamento escolar, 0 12.2 Z evidencia um percurso mais instavel, ainda que com
melhorias assinalaveis.

Apesar da dimensdo relativamente reduzida da amostra, compreendemos que
tal ndo compromete a pertinéncia, a significancia e a validade pedagdgica deste estudo.

Pretende-se, assim, contribuir para o aprofundamento da investigacdo sobre o papel do
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ensino de Histdria na construcdao de um pensamento critico, especialmente em torno de
temdticas de natureza politica. Ndo obstante, reconhecemos que a consulta de
investigacbes complementares podera vir a ser util e pertinente para confirmar,

questionar, contrastar ou aprofundar os resultados aqui apresentados.
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5.3. A metodologia

Dando seguimento a caracterizagdo da amostra — composta por 39 alunos,
distribuidos pelas turmas 11.2 X e 12.2 Z —, apresentamos agora os fundamentos
metodoldgicos que orientaram o presente relatdrio de estagio.

Partindo dos resultados diagndsticos obtidos ao longo do 1.2 periodo, que
procuramos sintetizar no subcapitulo anterior, considerdmos que as intervencdes
pedagdgicas implementadas deveriam, em primeiro lugar, estar articuladas com as
Aprendizagens Essenciais da disciplina de Histéria A do Ensino Secundario. Desde o
inicio, procuramos manter total consonancia com a documentac¢do normativa em vigor.

As quatro intervencOes pedagodgicas foram concebidas como estratégias
alternativas para a abordagem de temas curriculares considerados essenciais na
documentacdo normativa — as Aprendizagens Essenciais — nos dois niveis de ensino.
Assim, ndo foi necessario recorrer a tempos letivos extraordinarios para a sua
implementacdo, dado que um dos objetivos principais consistia precisamente em
garantir que estas estratégias pudessem ser replicadas ou adaptadas a outros contextos
escolares. Esta abordagem visa, entdo, ndo apenas adequar o ensino de Histdria a
realidade concreta das turmas, mas também testar a exequibilidade e replicabilidade
destas intervengdes em diferentes contextos escolares.

A selecdo da amostra — justificada e explanada no subcapitulo anterior — permitiu
observar dois cenarios distintos: uma turma de 11.2 ano e outra de 12.2 ano, com
diferentes perfis de alunos e, sobretudo, com diferentes temas histéricos em
abordagem. Outro objetivo deste relatério encontra aqui a sua concretizagdo, uma vez
gue nos propomos a analisar intervencgOes, estratégias e prdaticas pedagdgicas
semelhantes, mas aplicadas a temas e enquadramento histdricos dissonantes.

Mais do que aferir qual das dimensdes da andlise histérica suscitava maior
interesse, pretendeu-se compreender em que temas os alunos demonstravam maior ou
menor predisposicdo para desenvolver um pensamento critico. Simultaneamente,
procurou-se analisar também o grau de familiaridade dos discentes com as

aprendizagens histéricas abordadas, tendo em conta a sua relevancia pedagdgica e
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curricular e pertinéncia social na atualidade, em consonancia com os assuntos
desenvolvidos no enquadramento tedrico.

Consideramos, desta forma, que, metodologicamente, a presente investigacao
constitui um estudo de casos multiplos, de natureza qualitativa, com uma perspetiva
descritiva e interpretativa. Assim sendo, optou-se por uma analise caso a caso, dado que
sobre cada turma se fez um estudo auténomo e distinto. Ndo se pretendeu, portanto,
desenvolver uma comparacdo formal entre os diferentes niveis de ensino, mas antes
compreender como estratégias pedagdgicas semelhantes foram recebidas e aplicadas
em realidades distintas. Por outras palavras, embora partilhem objetivos comuns, as
guatro intervenc¢des foram devidamente adaptadas as especificidades de cada nivel em
questao.

A abordagem qualitativa proposta permite explorar, de forma aprofundada e
contextualizada, as diferentes intervenc¢des pedagdgicas aplicadas, com o objetivo de
compreender reacdes, comportamentos, interaces, padroes e niveis de participacdo
dos alunos, bem como o impacto das estratégias na construcdo do seu pensamento
critico. Esta leitura interpretativa possibilita uma anadlise significativa dos sentidos
atribuidos pelos alunos as atividades propostas, contribuindo para a reflexao sobre o
papel do pensamento critico e da inova¢ao pedagdgica no ensino de Histéria.

Em sintese, a presente investigacdo configura-se num estudo de casos multiplos
de natureza qualitativa, envolvendo duas turmas (ou dois casos) de dois niveis de ensino
distintos, num total de 39 alunos. A andlise incide sobre quatro intervencdées
pedagdgicas desenhadas com o objetivo de analisar o contributo, a influéncia, o impacto
do ensino de Histéria para construir, promover, fomentar o pensamento critico em

alunos da disciplina de Histéria A, do Ensino Secundario.
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5.4. As intervengoes pedagogicas

Este subcapitulo tem como objetivo apresentar, contextualizar e descrever as
intervengdes pedagdgicas desenvolvidas ao longo da PES. No Quadro 4 encontram-se
sumariadas as quatro interven¢des implementadas, bem como a data da sua realizacao.

Das quatro intervengdes, a primeira — E se... nos organizdssemos politicamente?
— foi executada em grupos de quatro a seis alunos; a ultima — O nosso frente a frente! —
consistiu num debate, com a divisao aleatdria das duas turmas em dois grandes grupos;
enquanto as restantes — O meu pensamento critico sobre este tema é... e Uma fotografia

que me representa... politicamente! — foram individuais.

Quadro 4 - Calendarizagao das interveng¢6es pedagodgicas (ano de 2024)

. .. Data
Intervengbes pedagodgicas
11.e X 12.27
1 E se... nos organizdssemos politicamente? Fevereiro
2 O meu pensamento critico sobre este tema politico é... Marco
3 Uma fotografia que me representa... politicamente! Abril e maio
4 O nosso frente a frente! Junho

Fonte: autoria propria.

5.4.1. E se... nos organizassemos politicamente?

A primeira intervencdo pedagégica decorreu entre os dias 26 e 29 de fevereiro de
2024. A ultima semana de fevereiro foi particularmente desafiante, pois, pela primeira
vez neste estagio pedagdgico, lecionamos diariamente, procurando experimentar a
lecionacdo continua de aulas a uma mesma turma. Este contexto permitiu desenvolver
a atividade em dois blocos consecutivos por turma (200 minutos, no total), apds uma
aula introdutdria destinada a fornecer os conhecimentos necessario a execucao da
respetiva atividade, que se materializou numa ficha de trabalho.

No 11.2 ano, a ficha de trabalho intitulada A instauracGo do Liberalismo em
Portugal de 1834 a 1851 — uma luta entre Esquerda e Direita? (Apéndice 1) foi

enguadrada no tema “O Liberalismo — ideologia e revolu¢do, modelos e praticas nos
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séculos XVIIl e XIX” e no subtema “A implantacdo do Liberalismo em Portugal”. Por sua
vez, a aprendizagem essencial visava levar os alunos a reconhecer a importancia da
legislagdo de Mouzinho da Silveira e dos projetos setembrista e cabralista no novo
ordenamento politico e socioecondmico portugués (1834-1851)3°.

Jd no 12.2 ano, a ficha de trabalho intitulava-se A politica econdmica e social e a
afirmagdo do Estado-providéncia nas democracias ocidentais (Apéndice 2) integrando o
tema “Portugal e o Mundo, da Segunda Guerra Mundial ao inicio da década de 80:
opgoes internas e contexto internacional” e o subtema “Nascimento e afirmac¢do de um
novo quadro geopolitico”. A aprendizagem essencial incidia na caracterizacdo das
politicas econdmicas e sociais das democracias ocidentais no apds Segunda Guerra
Mundial, com énfase na afirmacdo do Estado-providéncia®°.

Assim como explicado no subcapitulo anterior, as fichas de trabalho entregues as
turmas de 11.2 e 12.2 ano eram diferentes, por forma a respeitar os conteludos
programaticos de cada nivel, embora tivessem objetivos semelhantes. Foram, deste
modo, produzidos dois documentos distintos, mas com objetivos pedagdgicos similares,
adaptados e alinhados com as Aprendizagens Essenciais de cada nivel da amostra.

Esta primeira intervencdo — que denominamos E se... nos organizdssemos
politicamente? (Apéndices 1 e 2) — consistiu na realizagdo de um exercicio principal,
estruturado em varias etapas. Os alunos trabalharam em grupos de quatro a seis
elementos, embora cada um tenha recebido uma cépia da ficha de trabalho.

Em ambos os casos de estudo, os grupos foram desafiados a criar um partido
politico relacionado com os conteldos abordados nessa mesma aula. No 11.2 ano, os
partidos deveriam posicionar-se entre duas visdes em disputa no periodo histérico em
andlise: uma visdo liberal progressista, representada pelo vintismo (localizado mais a
esquerda do espectro politico); e uma liberal conservadora, representada pelo cartismo
(situada mais a direita do espectro politico).

Para contextualizar a atividade, foi incluido na ficha de trabalho um pequeno

texto da nossa autoria sobre as duas fases da instauracdo do Liberalismo em Portugal.

39 Aprendizagens Essenciais de Histéria A — 11.2 Ano (2018).
40 Aprendizagens Essenciais de Histdria A — 12.2 Ano (2018).
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Considera-se que a primeira fase decorreu entre 1820 e 1834, periodo marcado pelas
disputas entre liberais e absolutistas. Terminada a guerra civil (1832-1834), inicia-se uma
segunda fase (1834-1851), em que os beligerantes deixaram de ser os defensores do
Antigo Regime e os liberais*!, passando a confrontar-se duas correntes liberais distintas:
o vintismo/setembrismo, representado pela Constituicdo de 1822, localizado mais a
esquerda do espectro politico; e o cartismo/cabralismo, pela Carta Constitucional de
1826, situado mais a direita. O texto apresentado procurava, assim, introduzir esta
mudanca no perfil do conflito politico, preparando os discentes para uma analise mais
critica e informada sobre as diferentes visGes do liberalismo na primeira metade do
século XIX, em Portugal.

Os grupos de 11.2 ano deveriam:

a) atribuir um nome ao seu partido politico;

b) nomear o documento constitucional defendido;
c) identificar a sua base social de apoio;

d) caracteriza-lo ideologicamente;

e) apresentar as principais propostas (em sentido lato).

No 12.2 ano, o exercicio proposto incluia também a criacdo de um partido
politico enquadrado nas correntes ideoldgicas predominantes nas democracias
ocidentais do segundo pds-guerra: a social-democracia e a democracia cristd. Como
Estados-modelo, foram selecionados o Reino Unido, a Franca e a Alemanha, exemplos
paradigmaticos da adoc¢do de politicas do Estado-providéncia (Welfare State).

Ao contrario do 11.2 ano, o texto que serviu de contextualizacdo da ficha de
trabalho de 12.2 ano consistiu em duas fontes histéricas e uma fonte historiografica
(Anexo 1), ambas presentes no manual escolar (Rosas, Couto, Costa & Santos, 2022).

Importa salientar que estes textos — histéricos e historiografico — procuravam centrar-

4 Ainda que os miguelistas se tenham mantido ativos e com forte implementacdo na sociedade
portuguesa até, pelo menos, a Guerra da Patuleia (1846-1847), onde participaram. Por terem o mesmo
adversario que os setembristas, acabaram por se aliar a estes, de certa forma.

76



se em duas correntes politicas que, tendo desempenhado um papel relevante na
resisténcia ao nazi-fascismo, se afirmaram, no pds-guerra, como alternativas crediveis
aos partidos liberais tradicionais. Ainda que situadas em quadrantes ideoldgicos
distintos, ambas partilhavam preocupacgdes sociais e defendiam um Estado interventivo,
capaz de assegurar a reconstrucao social e econdmica das democracias capitalistas
ocidentais.

Posto isto, os grupos de 12.2 ano deveriam:

a) atribuir um nome ao seu partido politico;
b) caracteriza-lo ideologicamente;
c) apresentar um conjunto de medidas/uma espécie de “programa politico” em

guatro areas especificas: Saude, Familia, Educacdo e Trabalho.

Esta primeira intervengdo procurou estimular os alunos, em contexto
colaborativo, a criar partidos politicos ficticios a partir de dois cenarios histdricos
distintos. A atividade teve como objetivo promover o pensamento critico, recorrendo a
fichas de trabalho adaptadas a cada caso de estudo. O espirito critico manifestou-se, por
exemplo, na escolha do nome dos partidos, na explicitagdo da sua ideologia e na

definicdo das principais medidas que defendia.

5.4.2. O meu pensamento critico sobre este tema politico é...

A segunda intervencao pedagdgica — designada O meu pensamento critico sobre
este tema politico é... (Apéndices 1 e 2) —, também realizada entre os dias 26 e 29 de
fevereiro, constituiu uma extensdo da atividade anterior, encontrando-se, por isso, no
verso das fichas de trabalho previamente referidas. Os conteddos foram, novamente,
adaptados as Aprendizagens Essenciais de cada nivel de ensino.

Diferentemente da primeira intervencdo, esta tarefa teve caracter individual, com
o objetivo de compreender a capacidade dos alunos para desenvolverem um

pensamento critico fundamentado sobre os temas lecionados.
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Aplicada apés o trabalho em grupos — em que os alunos conceberam partidos
politicos e delinearam as respetivas medidas —, esta atividade exigia a produc¢do de um
texto de opinido estruturado, com enfoque na andlise critica. Os discentes foram, assim,
convidados a adotar uma posicao sobre determinados eventos ou temas histoéricos
explorados e trabalhados em sala de aula.

O exercicio sublinhava a importancia de mobilizar os conhecimentos adquiridos
para sustentar os argumentos apresentados, incentivando os alunos a refutar outras
perspetivas, estabelecer relagdes com diferentes temas da disciplina de Histéria A e
recorrer a exemplos histéricos e/ou contempordneos para enriquecer o seu ponto de
vista e, consequentemente, o seu pensamento critico.

No 11.2 ano, os alunos deveriam expressar o seu pensamento critico, baseando-

se em cinco tépicos orientadores (Apéndice 1):

a) aimplantacdo do Liberalismo, politico e econémico, apds a guerra civil;

b) a Constituicdo de 1822 e o vintismo, relacionando-o com o setembrismo;

c) a Carta Constitucional de 1826 e o cartismo, relacionando-o com o cabralismo;

d) aRevolta da “Maria da Fonte”;

e) afrase: “Todo o cidadao pode ser admitido aos cargos publicos civis, politicos ou
militares, sem outra diferenca que ndo seja a dos seus talentos e virtudes” (Carta

Constitucional de 1826).

Jano 12.2 ano (Apéndice 2), o texto a elaborar procurava fomentar a tomada de
posicdo dos alunos relativamente a um conjunto de assuntos relacionados a
consolidacao das democracias ocidentais no pds-Segunda Guerra Mundial, a partir dos

seguintes topicos:

a) o modelo de democracia liberal seguido por alguns paises da Europa Ocidental
alinhados com os Estados Unidos da América, no ambito da Guerra Fria;
b) a social-democracia;

c) ademocracia crist3;
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d) o Estado-providéncia (Welfare State);
e) a afirmacgao: “ao Estado compete proporcionar seguranca através dos servicos e
prestacdes sociais” (William Beveridge, Relatdrio sobre as garantias sociais e

servigos afins, 1942).

A segunda intervencdo pedagodgica teve como objetivo avaliar o pensamento
critico individual dos alunos relativamente a dois temas politicos distintos, integrando
também dimensdes econdmicas e sociais. Contudo, note-se que os alunos ndo estavam
vinculados as posicdes ideoldgicas assumidas nos trabalhos de grupo da primeira
intervencdo. Por outras palavras, um aluno poderia ter integrado um partido politico
com determinada orientacdo ideoldgica na atividade anterior e, nesta, optar por
desenvolver um texto de opinido de uma perspetiva diferente.

Esta decisdo justificou-se pelo reconhecimento de que, numa dinamica de
trabalho de grupo, as escolhas acabam por refletir, a partida, a vontade da maioria, o
gue pode nao traduzir necessariamente o posicionamento individual de cada aluno. Ao
apelar ao “eu” politico de cada discente, esta segunda intervencao foi concebida como
uma continuacgao légica da anterior, mas sem implicar uma relacdao de dependéncia

entre ambas.

5.4.3. Uma fotografia que me representa... politicamente!

A terceira intervencdo pedagégica — intitulada Uma fotografia que me
representa... politicamente! (Apéndices 3 e 4) —decorreu entre os meses de abril e maio
de 2024, com variag¢des na implementacdo entre as duas turmas que constituem os dois
casos de estudo deste relatério.

A semelhanca das estratégias anteriores, esta intervencdo propds uma
abordagem alternativa ao pensamento critico dos alunos, centrada na expressao visual
e criativa. Inicialmente, a atividade estava planeada para ser aplicada apenas na turma
de 11.2 ano, no ambito de uma visita de estudo ao Porto liberal do século XIX. Contudo,
apos uma reavaliacdo das condicdes e possibilidades de execugao, concluiu-se que seria

vidvel e pertinente estendé-la ao 12.2 ano, mesmo sem esta turma ter participado na
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referida visita — que, objetivamente, serviu apenas de contexto para a atividade, mas
sem ter implicagOes diretas nos objetivos desta intervengao.

Apds a apresentacao dos objetivos, os alunos foram desafiados a expressar o seu
pensamento politico por meio de uma fotografia, associando-a a uma reflexao critica
individual. O exercicio propunha que os discentes captassem uma imagem que
simbolizasse o seu “eu” politico (entendido em sentido amplo) e a relacionassem com
temas histdricos, quer j& abordados em aula e devidamente contextualizados nas
Aprendizagens Essenciais.

No caso do 11.2ano, os alunos foram convidados a captar essa fotografia durante
a visita de estudo. Contudo, considerando que nem todos os alunos participaram na
mesma, foi permitido que realizassem a atividade com imagens captadas noutros
contextos. Esta flexibilidade metodoldgica possibilitou também a sua extensdo a turma
de 12.2 ano, que acolheu a proposta com entusiasmo.

Foi esclarecido que a componente mais valorizada seria a reflexao critica —e ndo
propriamente a qualidade da imagem capturada —, a ser desenvolvida através do
preenchimento de um formulario estruturado com questdes de escolha multipla,
resposta curta ou resposta de desenvolvimento, criado como instrumento de recolha de
dados para este relatério de estagio. A fotografia funcionaria, assim, como mais um
elemento que permitisse compreender a construgdao de um pensamento critico e
politico fundamentado, incentivado por um cenario exterior a sala de aula.

A escolha da expressdao “identidade politica”, presente no formuldrio, foi
igualmente deliberada. Importa, antes de mais, reconhecer que a noc¢ao de identidade
é amplamente estudada e debatida nas ciéncias sociais, constituindo um conceito
central na compreensao dos individuos e das suas pertencas. Procurando complementar
0 que avancamos no terceiro capitulo, entendemos a identidade como um processo
social e culturalmente situado, que integra e interage com caracteristicas individuais
(nome, género, etnia, religido, entre outras), mas também coletivas (valores, pertencas,
praticas). Neste relatorio, interessa-nos sobretudo refletir sobre a “identidade politica”

enguanto extensdo dessa individualidade, expressa no modo como cada pessoa se
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posiciona, pensa e age em termos politicos, influenciada pelas suas experiéncias,
convicgdes e contextos sociais, culturais e histdricos.

Partindo destas premissas, a terceira intervencao pedagdgica, pretendendo que
os alunos relacionassem uma fotografia com o seu “eu” politico, procurava explorar
formas alternativas de expressao de um pensamento critico e politico, estabelecendo
pontes entre a vivéncia pessoal dos alunos e os conteudos da disciplina de Histéria A.

Para conferir maior solidez e densidade analitica a atividade, o formuldrio incluia
quatro dimensdes obrigatdrias, quer para a turma de 11.2 ano (Apéndice 3), quer para

ade 12.2 (Apéndice 4):

a) atribuir um titulo original a fotografia;

b) justificar como a fotografia expressa o seu pensamento politico;

c) identificar o assunto subjacente e/ou subentendido da fotografia;

d) relacionar afotografia com assuntos das Aprendizagens Essenciais, considerando

diferentes campos de analise histérica (politica, econdmica, social, cultural, etc.).

Esta terceira intervencdo pedagdgica desafiou os alunos a expressarem
visualmente a sua identidade politica, utilizando a fotografia como meio de
representacdo simbdlica e pessoal. Através desta proposta, promoveu-se uma reflexdo
critica mais subjetiva e criativa, distinta das dinamicas anteriormente exploradas,
reforcando a articulacdo entre o conhecimento tedrico e a experiéncia individual de
cada aluno. Ao promover a interligacdo entre Histéria e Politica, esta atividade
procurava contribuir para o desenvolvimento de um pensamento critico, através de uma
forma alternativa de expressao e permitindo que os discentes recorressem a contetdos

de forma mais autdnoma e pessoal, partindo do seu “eu” politico.
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5.4.4. O nosso frente a frente!

Nos dias 3 e 4 de junho de 2024, consoante a turma em analise, realizou-se a
guarta e ultima intervencao pedagdgica no dmbito da PES. O nosso frente a frente!
(Apéndices 11 e 12). consistiu num debate cujo principal objetivo era compreender de
qgue forma diversos temas politicos, abordados na sala de aula de Histdria, poderiam
estimular o pensamento critico e a capacidade argumentativa dos alunos.

Embora o debate tenha decorrido na fase final do 3.2 periodo, a sua preparacao
remontava jd4 a meados de maio. Tendo em conta a importancia de auscultar
previamente os alunos quanto a realizacdo do debate, foram langadas diversas questdes
informais ao longo das regéncias no sentido de perceber o interesse dos alunos em
participarem. Superando as expectativas, a esmagadora maioria dos discentes
demonstrou grande entusiasmo e prontiddo em envolver-se na atividade.

A preparagdao do debate constituiu, por si s6, uma oportunidade formativa de
consideravel valor pedagdgico. O interesse demonstrado pelos alunos refletiu-se na
frequéncia com que, nas aulas, colocavam questdes sobre a sua realiza¢ao, organizagao
e moldes que iria seguir. Assim, optou-se por envolver ativamente os discentes na
definicdo de algumas das regras fundamentais do “frente a frente”, promovendo uma
abordagem mais participativa e colaborativa.

Em articulacdo com as Aprendizagens Essencigis e com o0s conteudos
programaticos em estudo no 3.2 periodo, os temas selecionados para os debates foram
distintos entre os dois niveis de ensino, mas com uma exigéncia comum: todos os
debates deveriam conter uma dimensao politica, o que nao significa, todavia, a exclusao
de outras dimensdes e perspetivas econdmicas, sociais e culturais, conforme é préprio
da abordagem histérica das ciéncias sociais e humanas.

Tal como nas intervengoes anteriores, foi mantida uma estrutura-base comum ao
debate de ambas as turmas, devidamente adaptadas aos respetivos niveis de ensino.

Para garantir uma preparacdo adequada e acompanhada, disponibilizou-se,
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antecipadamente, um “Guido de orientagdo para o debate” (Apéndices 11 e 12)
especifico para cada ano de escolaridade, através da plataforma Microsoft Teams*2.

Este guido detalhava todas as etapas, desde a preparacdo até ao momento do
debate, encontrando-se dividido em trés partes principais: a primeira,
“preparacdo/antes do debate”; a segunda, “durante o debate”; e a terceira, “textos de
apoio”. Indicava que o debate teria a duragao de 60 minutos e que as turmas seriam
divididas em dois grupos, gerados aleatoriamente pela prépria plataforma digital, pelo
gue os alunos deviam-na consultar atempadamente para conhecer o seu grupo e, a
partir dai, preparar a sua participa¢do argumentativa no debate.

Na primeira parte, comum a ambos os niveis de ensino, incluiam-se perguntas e

respostas orientadoras com o intuito de contextualizar os alunos na dinamica do debate:

a) O que é um debate?
b) Como se organizam os participantes?
c) Quais sdo as principais regras de um debate?

d) Como devo preparar a minha prestacdo?

Além disso, o documento explicava também que o professor estagiario atuaria
como moderador, cabendo-lhe iniciar o debate e conceder palavra aos representantes
de cada grupo para introduzirem as suas posi¢des iniciais. A seguir, dar-se-ia inicio ao
“frente a frente”, organizado em torno de um conjunto de questdes previamente
divulgadas. Sublinhava-se ainda que todos os alunos deveriam procurar intervir, sendo
valorizadas intervencdes claras, fundamentadas e objetivas.

Explorados os pontos comuns aos debates dos dois niveis de ensino a que
respeitam esta amostra, consideramos agora algumas particularidades. Na turma de
11.2 ano, o debate —intitulado Capital Burgués e Trabalho Operdrio — uma sociedade de
contrastes? (Apéndice 11) — inseriu-se no tema “A civiliza¢do industrial — economia e

sociedade; nacionalismos e choques imperialistas”, mais concretamente nos subtemas

42 plataforma de comunicagdo e colaboracdo entre alunos e professores utilizada na ESSH.
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“As transformagdes econdmicas na Europa e no Mundo” e “A sociedade industrial e
urbana”. Foi articulado com as seguintes Aprendizagens Essenciais: “Relacionar as
mudancas provocadas pela expansdo da industria, comércio e banca com a posicao
dominante da burguesia e com a formacgao das classes médias”; e “Comparar valores e
comportamentos sociais surgidos com o capitalismo industrial no contexto do
movimento operdrio, das propostas socialistas revolucionarias e da transformacgao da
sociedade”®.

O debate op0Os dois grupos (Quadro 5):

e Grupo A — defensores do liberalismo, associados a classe da alta burguesia e na

defesa dos valores do patronato;
e Grupo B — defensores do socialismo, alinhados com os interesses da classe

operdria e no proletariado rural e urbano.

Quadro 5 — Organizacao e distribuicao da amostra nos debates

Tema do debate Grupo A | Grupo B Total

Capital Burgués e Trabalho Operdrio —
uma sociedade de contrastes?

Intermulticulturalidade entre o Passado,
1227 o Presente e o Futuro — tempo(s) de 13 12 25
desafios e oportunidades?

Fonte: autoria propria.

As questGes orientadoras foram:

a) O que estd na origem da desigualdade social?
b) Qual é a importancia do Estado e da propriedade privada na a distribuicdo da

rigueza?

43 Aprendizagens Essenciais de Histdria A—11.2 Ano (2018).
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c) Quais sdo as reformas que apresentam e que destacam como sendo as mais
importantes?

d) De que forma se concilia o crescimento econdmico e a protecdo dos direitos dos
trabalhadores?

e) Quais sdo os impactos, a longo prazo, das politicas que propdem?

Como suporte para a preparacao, foram fornecidos dois textos de apoio com o fim
de auxiliarem os alunos na sua argumentagdo e contra-argumentacao critica: “O
liberalismo econémico”, retirado da obra Inquérito sobre a Natureza e as Causas da
Riqueza das Nagdes (1776), de Adam Smith; e o “O socialismo marxista”, excerto do
Manifesto do Partido Comunista (1848), de Karl Marx e Friedrich Engels (Apéndice 11).

Por sua vez, naturma de 12.2 ano, o debate — denominado Intermulticulturalidade
entre o Passado, o Presente e o Futuro — tempo(s) de desafios e oportunidades?
(Apéndice 12) — integrou-se no tema “Alteragdes geoestratégicas, tensdes politicas e

III

transformacgdes socioculturais no mundo atual” e no subtema “A viragem para uma
outra era”. No que diz respeito as Aprendizagens Essenciais responde a: “Analisar
elementos definidores do tempo presente: [...] ideologia dos direitos humanos [...];
globalizacdo: economia, migracdes, seguranca e ambiente”44,

No “frente a frente” do 12.2 ano, os grupos foram assim definidos (Quadro 5):

e Grupo A —defensores de uma posicdo mais conservadora, centrada nos desafios
e possiveis desvantagens da intermulticulturalidade;
e Grupo B —defensores de uma posicao progressista, focada nas oportunidades e

beneficios da intermulticulturalidade.

Ja as questOes orientadoras foram as seguintes:

44 Aprendizagens Essenciais de Histdria A — 12.2 Ano (2018).
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a) O que compreendes pelos conceitos de “interculturalidade” e de
“multiculturalidade”?

b) Porque é que se migra (emigracdo, imigracdo, éxodo rural, éxodo urbano, etc.)?

c) Aintermulticulturalidade é uma ameaca a preservagao das culturas tradicionais?

d) De que forma entendes e relacionas movimentos migratérios e seguranca?

e) Quais sdao os principais desafios e oportunidades de um “espago geografico
intermulticultural”?

f) Que resultados terdo, a longo prazo, as politicas ou reformas que propdes?

Os dois textos de apoio disponibilizados foram: “Refugiados ou migrantes?”,
retirado do site do Alto Comissariado das Nac¢des Unidas para Refugiados (ACNUR); e
“Portugal e imigracdo”, de uma reportagem da SIC Noticias (Apéndice 12).

Note-se que os dois debates foram gravados, mediante o consentimento
informado dos alunos, da Direcdo e do Conselho Pedagégico da ESSH. Foi, ainda,
esclarecido que as gravagdes seriam utilizadas exclusivamente no ambito da realizagao
do presente relatério de estagio sendo a posteriori eliminadas.

A quarta intervencao pedagdgica procurou promover, através da metodologia do
debate, o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, bem como a sua
capacidade de argumentacdo e contra-argumentacdo sustentadas. Através da
problematiza¢do de temas politicos com implica¢des sociais, econdmicas, culturais, etc.,
procurou-se criar um espaco de confronto de ideias, respeitando a diversidade de

posicdes, e, em paralelo, em articulagdo com a documentagdo normativa.
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6. Andlise e tratamento de dados

Este capitulo tem como objetivo apresentar a analise e o tratamento dos dados
recolhidos ao longo do estagio pedagdgico, decorrente da implementacdao de quatro
intervengdes pedagodgicas desenvolvidas no ambito da PES. Tal como referido
anteriormente, estas intervengdes foram aplicadas em duas turmas distintas —11.2 X e

12.9 Z — que constituem a amostra deste estudo, totalizando 39 alunos.

6.1. E se... nos organizassemos politicamente?

No 11.2 ano, os alunos criaram partidos politicos baseados na segunda fase do
Liberalismo em Portugal (1834-1851), enquanto no 12.2 ano focaram na construgao dos
Estados-providéncia nas democracias ocidentais pds-Segunda Guerra Mundial. Cada
grupo teve de atribuir um nome ao seu partido, definir a sua base social de apoio e
ideologia, apresentando propostas especificas. O objetivo foi aplicar conhecimentos
histéricos e politicos, promovendo o pensamento critico e a dindmica de grupo.

As duas turmas da amostra tiveram uma reacdo extremamente positiva a esta
tarefa. Por um lado, ficaram entusiasmados por terem a oportunidade de construir um
partido politico, pelo que muitos alunos perceberam o desafio e a responsabilidade que
tinham em maos e, como seria de esperar, levaram a tarefa bem a sério. Por outro,
denotou-se um elevado grau de surpresa quanto a dinamica desta atividade, dado que
saia dos parametros a que estavam habituados.

As duas turmas foram divididas em grupos e, consoante o nimero de alunos
presentes, procurou-se que estes fossem equilibrados quanto ao nimero de elementos.
O Quadro 6 expressa a participacao dos alunos nesta intervencdo, contribuindo para

uma anadlise da sua evolucdo nesta intervencao e nas seguintes, como veremos.
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Quadro 6 — Participa¢ao da amostra na intervengao
E se... nos organizdssemos politicamente?

Alunos que Alunos que nao
Turma Total .. . .

participaram participaram
11.2 X 14 14 (100%) 0 (0%)
1222 25 25 (100%) 0 (0%)
Total 39 39 (100%) 0 (0%)

Fonte: autoria propria.

Tendo em conta os dados apresentados, todos os 39 alunos participaram
ativamente na atividade, o que corresponde a uma taxa de participacdo de 100% em
ambas as turmas (11.2 X e 12.2 Z). Esta adesdo total é particularmente relevante,
considerando a assiduidade irregular que, por norma, se fazia sentir ao longo do ano
letivo. O facto de a atividade ter sido integrada no contexto habitual da sala de aula
contribuiu para esta abrangéncia, garantindo que todos os alunos presentes fossem
devidamente integrados em grupos de trabalho (ou partidos politicos).

Talvez movidos pela curiosidade que a dinamica desta atividade lhes suscitou,
talvez por sentirem que nem sempre o mundo politico-partidario se encontra acessivel
ao seu dia a dia, os alunos envolveram-se de forma extraordinaria. A proposta de criacao
e simulacdo de partidos politicos revelou-se, assim, catalisador de interesse e
participacdo, indicando uma abertura para esta estratégia pedagégica que, ao mesmo
tempo que se baseava num assunto e contexto histérico, se relacionava com o presente
e com o modo de organizacdo e funcionamento das democracias que os alunos
conhecem. A par, estamos em querer que as expectativas geradas pelas trés turmas
aquando do anuncio desta tarefa foram etapas essenciais para que houvesse esta
materializacdo tao positiva no dia desta simulacado da criagdo de partidos politicos.

Esta taxa de participacao total reforca a pertinéncia desta intervencdo e permite
iniciar a analise das quatro intervencdes pedagdgicas com um indicador extremamente

positivo: o envolvimento global e ativo da amostra.
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Centremo-nos agora nos resultados efetivos desta intervencdo, ou seja, nas
respostas produzidas pelos alunos no ambito desta tarefa de criacdo de partidos
politicos, considerando, portanto, os 39 alunos (100%) que compde a amostra. Assim
como referido na introducdo deste capitulo — e tendo em conta a metodologia adotada
neste relatério —, a analise e discussdao de resultados sera feita caso a caso, ou seja,

turma por turma, quer nesta primeira intervengao pedagdgica, como nas restantes.

6.1.1. Estudo de caso—turma 11.2 X

A primeira intervenc¢ao pedagodgica realizada na turma 11.2 X centrou-se na analise
do contexto politico da segunda fase da instauracdo do Liberalismo em Portugal (1834-
1851), propondo aos alunos a criacdo de um partido politico inspirado nas principais
facoes ideoldgicas em disputa na época: os defensores da Carta Constitucional de 1826
— 0s cartistas — e os apoiantes da Constituigdo de 1822 — os setembristas.

Esta atividade partiu da ficha de trabalho intitulada “A instauragao do Liberalismo
em Portugal de 1834 a 1851 — uma luta entre Esquerda e Direita?” (Apéndice 1), a qual
orientava os discentes, organizados em grupos, a pensarem, concetualizarem e
estruturarem um partido politico coerente com as opg¢des politicas e sociais deste
turbulento século XIX.

A ficha incluia um texto introdutério da nossa autoria que servia de base para a
tarefa e procurava contextualizar o surgimento dos primeiros partidos politicos
organizados em Portugal, referindo que “fruto destas dissonancias, ndo tardou ao
surgimento dos primeiros Partidos Politicos, tendéncia que se acentuard
verdadeiramente na segunda metade de Oitocentos e que perdura até a atualidade”
(Apéndice 1).

Posteriormente, os alunos eram convidados a chegar a um consenso sobre a
designacdo do seu partido, a caracterizagdo ideoldgica, o documento constitucional que
o suportava, a base de apoio social e as propostas politicas a apresentar. No nosso
entender, esta etapa inicial permitiu que se familiarizassem com os elementos base de
uma organizagao partidaria, incentivando a reflexdo e o pensamento critico sobre os

fundamentos politicos das diferentes correntes liberais desta cronologia.

89



Foram criados trés partidos politicos, que apresentamos de seguida:

Partido Constitucional Cabralista (PCC) — constituido por cinco alunos, este
partido defendeu a legitimidade da Carta Constitucional de 1826 e a fidelidade a
centralidade do poder régio. A base de apoio social foi identificada como sendo
a alta burguesia. Do ponto de vista ideolégico, os alunos do PCC afirmaram:
“Defendemos que a Carta Constitucional deve orientar o dia a dia do povo,
atribuindo mais poder ao rei, que deve garantir qualidade de vida para a
populacdo portuguesa” [sic]*. J4 as suas propostas politicas incluiam o
“desenvolvimento da industria; construcdo de infraestruturas; leis da saude,
como proibir os enterramentos nas igrejas; [e] reforma administrativa e fiscal”
[sic].

Partido da Nag¢do (PN) — também composto por cinco alunos, o PN defendeu a
legitimidade da Constitui¢do de 1822 e afirmou como base social de apoio o povo
e a baixa e média burguesia. ldeologicamente, referiram que defendia “a
soberania popular, a separacdao dos poderes, a extingdo do poder moderador
(prevista na Carta) e aimportancia do sufragio universal” [sic]. Entre as propostas
apresentadas, destacam-se “a reforma do ensino; a implantacao do sufragio

III

universal; [e] a protecdo da indUstria nacional” [sic].

Partido Vintista Portugués (PVP) — integrado por quatro alunos, o PVP partilhou
muitas das opc¢des ideoldgicas e sociais do PN, revelando uma filiacdo politica
préxima ao vintismo. Defendeu igualmente a Constituicdo de 1822 e afirmava a
sua base de apoio social no povo e na pequena e média burguesia. Os alunos
definiram ideologicamente o partido como defensor da “soberania popular;

divisdo tripartida dos poderes; igualdade e liberdade das nagbes” [sic]. Em

termos de propostas concretas, incluiram o “desenvolvimento da agricultura,

4 Neste capitulo — “Andlise e tratamento de dados” —, optamos por transcrever as respostas dos alunos
tal como foram escritas, preservando a ortografia e a gramatica originais, mesmo quando contenham
erros, de forma a respeitar a fidelidade das produgdes e a prépria andlise e tratamento de dados.
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comércio e industria nacional; desenvolvimento da educacdo publica; [e]

igualdade no pagamento de impostos” [sic].

Com base nos resultados obtidos na primeira intervengao pedagdgica na turma
11.2 X, torna-se possivel delinear uma analise e reflexdo critica sobre a forma como os
alunos interpretaram, por um lado, o contexto politico da segunda fase de instauragao
do Liberalismo em Portugal e, por outro, a sua capacidade de articular este contexto
historico com diversos conceitos e aprendizagens, de modo a constituirem uma
organizacao politico-partidaria minimamente estruturada e enquadrada na primeira
metade de Oitocentos.

Consideramos que um dos aspetos mais evidentes nesta interven¢ao tem que
ver com um desequilibrio entre os elementos formais que compunham a tarefa e que
eram exigidos aos alunos (designacdo do partido, ideologia, base de apoio social e
propostas) com a profundidade do conhecimento demonstrado. Embora notemos que
em todos os grupos foi possivel identificar um certo nivel de esforgco para responder a
todos os tépicos solicitados, ndo podemos deixar de constatar que a mobilizacdo de
conteudos histéricos foi pouco desenvolvida e excessivamente dependente dos
materiais previamente fornecidos em aula, como o manual escolar ou o texto
introdutério da ficha de trabalho.

Comecgando pela designacdo dos partidos politicos, destaca-se que todos os
grupos foram capazes de escolher nomes minimamente relacionaveis com as suas
opc¢Oes ideoldgicas. Nao obstante, ndo consideramos que tenham demonstrado
propriamente que essa selecdo fosse critica e historicamente sustentada, ou seja, ainda
que fizesse sentido, acabava por ser algo basico e pouco aprofundado.

O Partido Constitucional Cabralista (PCC) apresenta, a partida, a designacdo mais
rica em termos histdricos por se associar de uma so vez quer a Carta Constitucional de
1826, quer a Costa Cabral, figura central do cabralismo que, em 1842, restabeleceu a
Carta, pondo cobro a quatro anos de vigéncia da ConstituicGo de 1838, que sustentou a
governacao setembrista. Porém, a andlise das suas propostas politicas revelam que os

alunos ndo foram além de associag¢des superficiais, limitando-se a repetir generalidades
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ja conhecidas, ndo procurando outros campos de atuacdao ou mesmo justificando de que
modo estas medidas se enquadravam na légica do cabralismo ou na centralizagao do
poder régio. Entendemos, assim, que ficou evidente a falta de profundidade ideolégica
€ uma apropriagao pouco ou nada critica dos conteudos, pelo que as propostas parecem
mais reprodug¢des do manual do que uma compreensdo efetiva do movimento cartista,
tido como mais conservador que o vintista —o que, de resto, é especialmente verificavel
guando se apresenta e defende um partido cabralista em oposi¢cdo a um setembrista.

J4 o Partido da Nagdo (PN) demonstrou maior clareza ideolégica ao afirmar a
soberania popular, a extingdo do poder moderador e a defesa do sufragio universal,
conceitos centrais na Constituicdo de 1822. Aqui, os alunos poderiam, por exemplo,
demonstrar que a escolha de “Na¢do” no nome do seu partido remeteria a forma como
o vintismo e, mais tarde, a facdo setembrista observou a soberania nacional como fonte
de toda a autoridade, uma clara oposicdo a Lei Fundamental de 1826. Ou seja, ainda que
consideremos que “nacdo” é suficientemente amplo para servir diferentes narrativas
politicas, isso ndo invalida, todavia, que a estrutura ideoldgica do partido esteja entre as
mais coerentes nesta turma. A par do que acabamos de dizer, a base de apoio social
claramente identificada (povo e baixa e média burguesia) e as propostas minimamente
articuladas com um ideal mais radical e progressista do liberalismo portugués. No
entanto, é de notar que muitas das expressdes utilizadas coincidem com frases do
manual ou das aulas, o que fragiliza a autenticidade do que apresentaram, bem como o
seu pensamento critico.

Por fim, o Partido Vintista Portugués (PVP), ainda que partilhasse o campo
ideoldégico do PN, opta por um nome mais ancorado historicamente. A utilizacdo de
“Vintista” pode, no nosso entender, revelar uma intencdo destes alunos em se
aproximarem aos principais eventos de 1820 e a ideologia mais progressista do
liberalismo portugués. Apesar disso, o programa proposto pelo PVP apresenta, na sua
maioria, semelhancas com o do PN, com variagdes minimas na linguagem utilizada. No
entanto, consideramos que, neste caso, os alunos mencionaram ideias interessantes,
como a igualdade fiscal e o desenvolvimento da educa¢do publica. Porém, nao

conseguiram desenvolver esse raciocinio ao longo da ficha de trabalho, nem explicar de

92



gue modo essas propostas se relacionavam com o pensamento liberal mais radical.
Desta forma, o facto de as ideias serem oportunas e curiosamente selecionadas, mas
carecerem de uma maior contextualizacdo, relacdo e reflexdo critica fez com que
soassem, de alguma forma, a presentistas ou até mesmo anacrdnicas. A auséncia de
argumentacao e de ligacdo entre os principios ideoldgicos e as medidas concretas
revela, entdo, uma fraca apropriagao critica das aprendizagens.

Desta forma, é possivel afirmar que os trés partidos criados neste 11.2 ano
revelam limitagdes significativas na mobilizacdo do conhecimento histdrico e politico,
apresentando uma forte tendéncia para repetir conteddos pré-existentes e uma escassa
capacidade de transporem criticamente os mesmos para a estrutura do seu partido
politico. Salvo raras excec¢des, as propostas apresentadas ndo sé sdo vagas, como
tendem a replicar-se entre diferentes grupos, pelo que algumas medidas aparecem
praticamente de forma transversal nos trés partidos.

No plano da criatividade, observamos também uma forte limitacdo: os nomes
dos partidos, embora formalmente validos, ndao revelam a originalidade ou mesmo a
ousadia que esperdvamos aquando da criacdo deste exercicio. Ndo obstante, o PVP e 0
PCC destacaram-se por indicarem intencionalidade histdrica, como referimos antes.

Neste sentido, consideramos que a primeira intervencao pedagdgica aplicada no
11.2 X revelou, mais do que lacunas de conhecimento factual, uma fraca interiorizacao
do objetivo principal da ficha de trabalho, designadamente a relacdo entre a ideologia e
as propostas ou a articulacdo entre o documento constitucional e a base de apoio social.
A maioria das respostas revelou-se, assim, mecanica, pelo que os alunos tentaram
integrar ideias mais ou menos soltas nos pontos solicitados, sem que isso evidencie
minimamente um pensamento verdadeiramente critico sobre essa sele¢do e acao.
Contudo, reconhecemos que esta atividade serviu como um primeiro momento e
experiéncia, funcionando como uma introducao Util ao tema e permitindo ao professor
estagidrio identificar caminhos futuros a adotar e, sobretudo, fragilidades a trabalhar
nas intervencdes seguintes — pelo que as proprias opg¢oes escolhidas pelo professor
podem e dever ser consideradas, como veremos no capitulo seguinte.

Analisaremos agora os dados recolhidos na turma 12.2 Z.
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6.1.2. Estudo de caso-turma 12.27

Na turma 12.2 Z, foi proposta uma ficha de trabalho designada “A politica
econdmica e social e a afirmacdo do Estado-providéncia nas democracias ocidentais”
(Apéndice 2), que visava levar os alunos a refletir sobre a regéncia aplicada sobre este
tema. Organizados em grupos de quatro a seis elementos, os discentes foram desafiados
a criar um partido politico com base num conjunto documental — “O Estado-
providéncia”, presente no livro escolar (Rosas, Couto, Costa & Santos, 2022) (Anexo 1).

Esta atividade tinha como objetivo a aplicacdo dos principios do Estado-
providéncia, adotado pelas democracias ocidentais do segundo pds-guerra. Assim
sendo, cada grupo deveria recorrer a sua criatividade e pensamento critico de modo a
atribuirem um nome ao partido, caracterizarem-no de um ponto de vista ideoldgico
(sendo necessdrio enquadrar devidamente esse partido ou na social-democracia ou na
democracia cristd) e, por fim, apresentar medidas especificas relativamente a quatro
areas prementes no segundo pds-guerra: Saude, Familia, Educacao e Trabalho.

No total, verificou-se a criagao de cinco partidos:

e Partido Fornecedor Social Portugués (PFSP) — constituido por cinco alunos, o
PFSP tratava-se de um partido social-democrata, que ideologicamente baseava-
se “em fornecer condi¢Oes favoraveis de vida em todos os aspetos sociais
possiveis” [sic]. Neste sentido, defendiam, na Saude, que “cada um dos membros
da familia tém o direito todo ao aconselhamento e tratamento por parte de um
médico de familia” [sic]. J& no que diz respeito a Familia, este partido salientou
gue “a seguranca social é a garantia, dada a cada um, de que dispora [...] dos
meios necessarios para assegurar a sua propria existéncia e a da sua familia em
condicGes dignas” [sic]. Quanto a Educacdo, o PFSP refere que “ao Estado
compete proporcionar seguranca através dos servicos e prestacdes sociais” [sic].
Por fim, em relacdo ao Trabalho, o Partido Fornecedor Social Portugués
defendeu a “o alargamento do Estado-providéncia com a criagcdo de pensdes de

reforma e subsidios de desemprego, por exemplo” [sic].
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Partido a Favor do Povo (PFP) — constituido por seis alunos, este partido era
também social-democrata, caracterizando-se ideologicamente da seguinte
forma: “O PFP é contra a ditadura e a favor dos trabalhadores. Defende uma
politica econdmica de intervencionismo estatal, procurando conciliar o
socialismo com o capitalismo” [sic]. No que diz respeito as medidas
apresentadas, o PFP referiu, no campo da Saude, que pretendia dar a populagao
“todos os cuidados médicos, dentarios e de enfermagem, fossem ricos ou
pobres, homens ou mulheres ou criangas” [sic]. J& na drea da familia,
defenderam um “sistema de protecdo social” [sic]. Na area da Educacdo,
elencaram como medidas a necessidade de “combater a ignorancia” [sic]. Por
fim, no que diz respeito ao Trabalho, o Partido a Favor do Povo defendeu que
“ao Estado compete proporcionar seguranga através de servicos e prestacdes
sociais, com a criacdo de pensdes de reforma e o subsidio de desemprego” [sic].
Partido Nacional Conservador (PNC) — constituido por cinco alunos, o PNC trata-
se de um partido democrata-cristdo que ideologicamente se caracteriza pela
defesa da “influéncia dos principios cristdaos na acao politica, inspirando-se na
doutrina social da Igreja Catdlica, e a procura de uma renovacdo da participacao
na politica de acordo com os valores cristdaos” [sic]. Em termos de medidas
concretas, o PNC defende, na area da Saude, a existéncia de “médicos
comparticipados pelo governo, através de fundos criados para o efeito” [sic],
assim como a “aquisicdo de medicamentos prescritos gratuitos em farmacias
aderentes ao servico publico de saude” [sic]. Quanto a Familia, o partido propde
“garantir apoio a gestao familiar e da natalidade, através de licengas parentais
remuneradas, promovidas pela seguranca social” [sic]. Para a Educacdo, o
Partido Nacional Conservador pretende “assegurar a educacdao publica e

III

universal, através do Estado social” [sic], mas também a “promoc¢do de uma
moral cristd na educacdo” [sic]. Por fim, relativamente ao Trabalho, o PNC
defende um “apoio minimo a livre iniciativa privada” [sic] e também a “defesa
dos direitos laborais, com especial foco na atenuacao das desigualdades sociais”

[sic].

95



e Partido do Povo Cristdo (PPC) — constituido por cinco alunos, trata-se de mais um
partido democrata-cristdo que, ideologicamente, se caracteriza da seguinte
forma: “Acreditamos nos valores dos principios cristaos, priorizando o bem-estar
do povo, pelo que atendemos as suas necessidades e buscamos um futuro
melhor para as geragdes futuras” [sic]. Focando agora nas medidas apresentadas
pelo PPC, no que diz respeito a Saude, estes defendem a “abertura de novos
centros de saude e hospitais” [sic], bem como o “aumento e organizacdo de
verbas financeiras voltadas para a saude” [sic]. Ja no que concerne a Familia, o
partido apostou na “garantia de moradia, saneamento basico, seguro
desemprego, abonos de familia, entre outras necessidades” [sic]. Por sua vez,
propuseram para o setor da Educacdo a “criacdo de creches gratuitas,
universidade e supletivos” [sic]. Por fim, quanto ao Trabalho, o Partido do Povo
Cristdo defendeu a “livre iniciativa privada” [sic] e o “incentivo de estdgios para
jovens, novas e mais oportunidades de trabalho” [sic].

e Partido Democrata Cristéo (PDC) — constituido por quatro alunos, o PDC trata-se
de um partido democrata-cristdo que, ideologicamente, se caracteriza por
“promover a ética e os valores cristdos e o ideal de familia” [sic]. No que
concerne as medidas propostas em quatro setores essenciais da vida quotidiana,
este partido considera, para a area da Saude, que “cada humano tem direito ao
tratamento por um medico de familia” [sic] e que “uma gravida deve poder
beneficiar dos servigos de obstetra” [sic]. J4 no que respeita a Familia, o PDC
defende que “as pessoas devem ter direito a todas as formas de tratamento em
hospitais” [sic]. Para o setor da Educacao, o Partido Democrata Cristdo concorda
gue “o Estado ndo deve abafar o espirito da iniciativa privada e o sentido de
responsabilidade dos alunos” [sic]. Por ultimo, quanto ao Trabalho referem que
“a seguranca social deve apoiar todas as familias, com a criacdo de pensdes e

subsidios de desemprego” [sic].

Partindo dos resultados obtidos na primeira intervencao pedagdgica aplicada na

turma 12.2 Z, podemos concretizar diversas reflexdes pertinentes quer relativamente
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aos conteudos lecionados, quer pela forma como os alunos mobilizaram os seus
conhecimentos objetivando a criagdao de um partido politico, ainda que este tenha de
ser devidamente enquadrado ou na social-democracia ou na democracia crista.

Uma das primeiras conclusdes que observamos relaciona-se com um certo
equilibrio ideoldgico na distribuicdo dos partidos: dos cinco partidos apresentados, trés
assumiram ligacdo a democracia crista — Partido Nacional Conservador (PNC), Partido
do Povo Cristdo (PPC) e Partido Democrata Cristdo (PDC) —, enquanto dois se
inscreveram no campo da social-democracia — Partido a Favor do Povo (PFP) e Partido
Fornecedor Social Portugués (PFSP). Nao obstante o maior peso dos grupos politicos que
se filiaram na democracia cristd em detrimento dos que se filiaram na social-democracia,
salientamos que ndo foi necessaria a intervencao do professor estagiario de modo a
evitar que todos os grupos de alunos optassem apenas por uma corrente ideoldgica.
Espontaneamente, os diferentes grupos acabaram por se distribuir da forma mais
equilibrada possivel.

Um dos aspetos mais curiosos dos resultados desta interveng¢ao tem que vem
com a dissonancia entre o nome dos partidos e o contetdo dos seus programas. Desta
forma, algumas das denominag¢des atribuidas aos partidos politicos sugerem um
posicionamento ideoldgico bem mais radical do que aquele que os préprios alunos
foram capazes de defender, sendo que partes desses grupos demonstraram algumas
lacunas tedrico-cientificas da matéria, esquecendo-se o contexto histérico por detras da
criacdo destes partidos: a politica econdmica e social e a afirmacdo do Estado-
providéncia nas democracias ocidentais, desenvolvida apés a Segunda Guerra Mundial.

O PNC, por exemplo, assume uma designagao que nos remete para um espectro
politico-ideoldgico de uma direita mais conservadora ou até mesmo autoritaria, mas
acabou por apresentar um programa relativamente moderado, com medidas como
“médicos comparticipados pelo governo, através de fundos criados para o efeito” [sic]
ou “apoio a gestdo familiar e da natalidade, através de licencas parentais remuneradas,

III

promovidas pela seguranca social” [sic], ambas compativeis com uma matriz da
democracia cristd centrada no Estado-providéncia. Contudo, denota-se uma ligeira

radicalizacdo do discurso quando propbde a “promoc¢dao de uma moral cristd na
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educacdo” [sic], principio incompativel com a laicidade do Estado avaliada naquele
periodo, o que é diferente da vigente nos nossos dias.

Constatamos o mesmo com o Partido a Favor do Povo (PFP), cujo nome nos
remete para um partido que adota uma possivel retdrica populista (passando a
mensagem de que todas as medidas que propd&e sdo favordveis a populagdo) ou mesmo
revoluciondria, mas que defendeu medidas tipicas da social-democracia, como a
intervencdo do Estado na economia, procurando conciliar algumas medidas socialistas
num sistema capitalista ou referindo que “ao Estado compete proporcionar seguranca
através de servigos e prestagcdes sociais” [sic].

N3o desvalorizando as ambiguidades que fomos encontrando nestes resultados
da turma 12.2 Z, sublinhamos que todos os grupos mobilizaram — com maior ou menor
clareza, relevancia e profundidade —, os quatro pilares do Estado-providéncia
solicitados. O PFSP, por exemplo, destacou como principais medidas a igualdade no
acesso a saude (“cada um dos membros da familia tém o direito todo ao
aconselhamento e tratamento por parte de um medico de familia” [sic]) e salientou a
importancia do sistema de seguranca social, propondo “servicos e prestacdes sociais,
com a criacao de pensdes de reforma e o subsidio de desemprego”. Por sua vez, o PDC
frisando a sua defesa do liberalismo econdmico, dentro de uma perspetiva democrata
crista, defendeu que o espirito da iniciativa privada ndo deve ser limitado pelo Estado,
nomeadamente no setor da Educacao.

Em varios casos, denotamos também que os alunos se centraram de forma
excessiva na dimensado religiosa da democracia cristd, sobretudo na sua vertente mais
doutrindria, o que contribuiu para a formulacdo de algumas propostas desequilibradas
ou menos corretas do ponto de vista ideoldgico. O PPC ao referir que acredita na
valorizacdo dos principios cristdos e no bem-estar do povo como base para melhorar o
futuro das gerac¢des vindouras parece ignorar outras dimensdes estruturais, como a
organizacdo econdmica ou o papel do Estado-providéncia noutros campos de analise.

Todavia, apesar destas tentativas de aplicacdo dos principios tedricos, no que
concerne a comunicacdo das ideias, a qualidade do discurso apresentado e, sobretudo,

a profundidade de um pensamento critico elaborado, consideramos que as propostas
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apresentadas ficaram, em varios casos, aguém dos tempos letivos consignados para este
tema. Numa andlise mais integrada de todos os resultados percebemos que muitas
respostas estavam nitidamente presas a forma como se encontravam escritas no
manual escolar ou entdo tinham sido proferidas pelo professor estagidrio em aula. Ou
seja, embora possamos considerar que os resultados recolhidos apresentam uma
compreensdao geral dos principios da social-democracia e da democracia crista no
contexto do segundo pds-guerra, notamos, por outro lado, a auséncia de um
desenvolvimento concetual mais elaborado por parte dos alunos, assim como a
referéncia a tantas outras propostas que se integrariam perfeitamente no contexto
tracado.

Do ponto de vista da criatividade, os alunos demonstraram dificuldade em
formular propostas verdadeiramente originais, uma vez que muitos programas politicos
apresentavam medidas semelhantes, especialmente nos partidos do mesmo campo
ideoldgico. Por exemplo, tanto o PFP como o PFSP, ambos sociais-democratas,
defenderam o refor¢o do papel do Estado na proteg¢ao das familias e trabalhadores,
ainda que com variacbes ligeiras na linguagem. Da mesma forma, os trés partidos
democrata cristdos apresentaram propostas quase idénticas. No nosso entender, estes
resultados aferem que os alunos seguiram uma abordagem muito mais mecanica do que
reflexiva na construcdo das suas respostas, expondo a sua dificuldade em colocar uma
perspetiva mais critica naquilo que (o partido) defendem.

Pese embora as limitacGes desta intervencado, consideramos que também houve
ganhos pedagodgicos significativos. Esta atividade permitiu que os alunos se
organizassem em grupo, de modo a fazer opcdes ideoldgicas e construir discursos
politicos préprios, ainda que incipientes. O envolvimento na criacdo de partidos foi, de
forma geral, muito positivo e mostrou-nos que os discentes sdo capazes de colaborar
ativamente na elaboracdo de atividades praticas sobre temas politicos.

Por fim, esta intervencao permitiu ao professor estagidrio observar de que forma
os alunos se relacionaram em diversos grupos, percebendo uma evolucdo gradual ao
longo da realiza¢do das atividades previstas na ficha de trabalho. Mais do que considerar

se os alunos utilizaram, mais ou menos, os apontamentos da aula ou se recorreram,
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mais ou menos, ao manual escolar, interessa sim perceber como os alunos recriam,
adaptam ou até se apropriam dos conteldos aprendidos no contexto da sala de aula de
Historia.

Futuramente, julgamos oportuno estimular e reforgar a capacidade de os alunos
problematizarem as correntes ideoldgicas, questionando as suas origens, os seus efeitos
e a sua atualidade, ndao sé nas sociedades europeias e mundiais, mas também na
sociedade portuguesa. Veremos, mais adiante neste relatério, que a introducdo de
momentos de debate e confronto entre grupos com ideias dissonantes assume-se como
uma estratégia particularmente bem conseguida de elevar o nivel de argumentacdo e
promover uma visdao mais critica e contextualizada dos temas politicos em estudo.

Neste sentido, consideramos que esta primeira intervencao pedagdgica permitiu
criar um espaco de aprendizagem muito bem conseguido, que envolveu os alunos desde
o primeiro momento e que os prendeu até ao final, demonstrando-lhes ndo sé o poder
da politica nas nossas sociedades, bem como a urgéncia de termos um pensamento
critico proprio de forma a contribuirmos conscientemente nos desafios do nosso
qguotidiano. A parte que consideramos mais pertinente desta intervencdo pedagdgica
relaciona-se com o facto de permitir que os alunos compreendam que o conhecimento
histérico e politico ndo devem ser apenas assimilados, mas também interrogados,
postos em causa e em perspetiva, problematizados e discutidos, estando, por isso, ao

servico de uma cidadania ativa e democratica.
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6.2. O meu pensamento critico sobre este tema politico é...

A segunda intervenc¢do pedagdgica, realizada entre finais de fevereiro e inicios de
marc¢o, foi concebida com o intuito de aprofundar o objetivo central deste estudo: o
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos através da abordagem de temas
politicos no contexto da disciplina de Histéria A. Assim, foi proposto que aos alunos que
redigissem um breve texto de opinido, no qual demonstrassem o seu posicionamento
critico relativamente a instauragao do Liberalismo em Portugal — no caso da turma 11.2
X — e a construcdo dos Estados-providéncia apds a Segunda Guerra Mundial — no caso
daturma 12.2 Z.

Ao contrario da primeira intervencdo — centrada na simulacdo de partidos
politicos num contexto de grupos de trabalho —, esta tarefa exigia uma reflexao
individual. Cada aluno teve de analisar criticamente aspetos concretos relacionados com
os temas em estudo, mobilizando conhecimentos adquiridos nas aulas e assumindo uma
posicdo fundamentada face a eventos histéricos e as suas implicagdes. Foi, desde o
inicio, salientado que esta atividade ndo visava a simples repeticdo de conteudos ou a
elaborag¢ao de um resumo tedrico, mas sim a manifestacdao de um pensamento critico,
auténomo e historicamente fundamentado.

O Quadro 7 expressa a participacdao da amostra nesta intervencgao, servindo de
base para refletirmos sobre o grau de envolvimento dos alunos nesta atividade e nas

restantes que se seguirao.

Quadro 7 — Participacdao da amostra na intervengao
O meu pensamento critico sobre este tema politico é...

Alunos que Alunos que nao
Turma Total . L.

participaram participaram
11.2 X 14 11 (79%) 3(21%)
1227 25 19 (76%) 6 (24%)
Total 39 30 (77%) 9 (23%)

Fonte: autoria prépria.
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Tendo por referéncia os dados apresentados, verificamos que 30 dos 39 alunos
realizaram efetivamente a tarefa proposta, correspondendo a uma taxa global de
participacdo de 77%. Comparando com a primeira intervencao pedagdgica, onde a
adesdo tinha sido de 100% (em ambos os estudos de caso), constata-se uma quebra
significativa de 23%.

0O 11.2 X registou uma participa¢ao de 79%, com 11 dos 14 alunos a entregarem
o seu texto. Jd 0 12.2 Z registou uma taxa de participacdo de 76%, com 19 dos 25 alunos
a realizarem também a proposta. Estas percentagens —embora inferiores as da primeira
intervencdo — continuam a revelar um envolvimento maioritdrio da turma, o que é
particularmente relevante tendo em conta as caracteristicas desta tarefa em concreto:
uma atividade individual, mas exigente em termos de autonomia, expressao escrita,
argumentacao e dos objetivos pedagdgicos em consideracdo, a cabeca, o pensamento
critico dos discentes.

N3o sé achamos necessdrio tecer alguns comentarios, do ponto de vista analitico,
quando as duas turmas superam as expectativas e participam por unanimidade (caso da
primeira interveng¢ao), como também consideramos importante tentar avangar com
tentativas de explicacdo face a esta reducao da taxa de participacao. No nosso entender,
este facto pode estar relacionado com varios fatores, entre os quais destacamos a maior
exigéncia cognitiva da tarefa, o facto de ndo ter uma natureza colaborativa e de muitos
alunos nao terem concluido o exercicio no tempo previsto para a aula — apesar de lhes
ter sido dada a possibilidade de o entregar na aula seguinte. Ndo obstante, 9 alunos ndo
entregaram qualquer resposta, o que pode indicar algum desinteresse, dificuldade de
compreensao da atividade, inseguranca face ao tema ou, simplesmente, uma
desvalorizacao da atividade por nao se tratar de um elemento de avaliacao formal.

Contudo, consideramos que uma taxa de participacdo de 77% nos permite
manter uma amostra significativa para andlise, pelo que se considerardao os 30 alunos
gue participaram na atividade. Em conformidade com a metodologia seguida neste
relatdrio, a andlise e tratamento de dados sera realizada turma por turma, pelo que se

decidiu selecionar cinco respostas para cada um dos casos de estudo (Figuras 1-10).
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6.2.1. Estudo de caso—turma 11.2 X

A segunda intervengao pedagdgica, aplicada na turma 11.2 X, consistiu numa
atividade escrita individual que desafiava os alunos a desenvolver um breve texto
relativamente ao tema “A instaurac¢do definitiva do Liberalismo em Portugal de 1834 a
1851 — uma luta entre Esquerda e Direita?” (Apéndice 1). Esta proposta visava,
sobretudo, fomentar a mobilizagdo de um pensamento histérico-critico, a
argumentagdo e o posicionamento pessoal perante esta época®®. No entanto, a analise
dos dados recolhidos — dos quais selecionamos seis respostas escritas, identificadas nas
Figuras 1-5 — revelam fragilidades significativas tanto ao nivel da compreensdo do
exercicio como da sua execugao.

Para comegar, consideramos que um dos primeiros aspetos que importa
salientar relaciona-se com a tendéncia generalizada, entre os alunos, para reproduzirem
conteudos tedricos de forma quase sequencial, como se estivessem perante um mero
exercicio de recapitulacdo da matéria. Na resposta do aluno A (Figura 1), por exemplo,
é percetivel algum dominio do processo de implementac¢ao do Liberalismo em Portugal,
com referéncia a Revolucdo de 1820, a ConstituicGo de 1822, ao vintismo ou a figura de
Costa Cabral. Além disso, o aluno tenta estabelecer uma comparacdo com a atualidade,
aproximando liberais e absolutistas das ideias modernas de esquerda e direita. Contudo,
a pertinéncia desta analogia ndo é debatida, nem problematizada e acaba por funcionar
mais como algo solto do que propriamente uma estratégia argumentativa passivel de
ser sustentada de forma critica. O texto transforma-se rapidamente num resumo

cronolégico, com escassas manifestacdes de reflexao pessoal.

Figura 1 — Resposta do aluno A (turma 11.2 X)

A implantacdo do liberalismo em Portugal foi um processo dificil e demorado, de varios
avangos e recuos, e especialmente marcado por uma luta entre liberais e absolutistas, ou,
possivelmente, fazendo uma analogia com a atualidade, esquerda e direita, respetivamente.
Desde 1820, com a revolucgao liberal no Porto, que se tentou implementar o liberalismo. No
entanto, devido ainda a forte presenca dos absolutistas, o processo nao foi rapido, e foi

4 E de notar que, em regéncias anteriores, foi referido aos alunos que os conceitos de “esquerda” e
“direita” sdo anteriores a Revolucgdo Liberal de 1820, tendo nascido na Revolugao Francesa.

103



durante o periodo do vintismo que foi outorgada a Constituicao de 1822, que possuia fortes
ideais daquilo que hoje se poderia considerar uma esquerda radical. Foi no entanto com o
projeto setembrista que podemos considerar algo mais préximo da esquerda de hoje em
dia. E aqui que surge o nome de Costa Cabral, inicialmente como militantes do projeto
setembrista, e mais tarde revelando-se um radical revolucionario, mas conservador, tendo
recebido forte oposi¢do, culminando na revolta popular maria da Fonte. Esta revolta foi um
claro sinal de que o povo estava contra a nova legislacdo do governo cabralista, como a
proibicdo dos enterramentos dentro das igrejas [sic].

Ja a resposta do aluno B (Figura 2) destaca-se por apresentar um discurso mais
fluido, com organizagao textual cuidada e vocabulario também ele mais elaborado. Este
aluno evidencia alguma capacidade para relacionar diferentes momentos do processo
liberal e alude a temas estruturantes, como a tensdo entre facbes politicas, as
expectativas da populagao e os limites das reformas. Nao obstante, a exposicao nao
deixa de ser genérica e consensual quanto aos factos apresentados, ndo havendo
gualquer comprometimento do aluno face a um pensamento critico ou a um ponto de
vista mais pessoal sobre este assunto histérico. O seu comentario final trata-se de algo
interessante, mas vago e vulgar, sem andlise, nem articulacdo critica com o conteudo do

texto. Trata-se de uma conclusao expectavel, com pouco valor analitico.

Figura 2 — Resposta do aluno B (turma 11.2 X)

O periodo que marca a segunda fase de implementacdo do liberalismo em Portugal, entre
1834 e 1851, foi marcado por muitas disputas politicas e dificuldades. Claramente que este
foi um momento crucial na histéria do pais, mas também, muito complicado.
Inicialmente, quando tentaram continuar a implementar o liberalismo apds a guerra civil,
foram encontrados diversos obstaculos. Durante este periodo testemunhamos uma intensa
batalha entre fagdes mais a esquerda e mais a direita, o que se refletiu ndo apenas nas
divergéncias politicas, mas também luta de interesses e poder. Quando o liberalismo foi
introduzido, a populagao esperava mais liberdade, bem como melhores oportunidades
econdmicas. No entanto, na pratica, foi dificil implementar estas mudangas. Muitas vezes,
os setores mais conservadores resistiam e ndo existiam recursos suficientes para fazer com
que as reformas funcionassem como esperado. Durante esse tempo, decorrem varias
tentativas de estabelecer um governo liberal, com a Constitui¢do de 1822, o vintismo e o
projeto setembrista ou a Carta Constitucional de 1826, o cartismo e o projeto cabralista. No
entanto, varios conflitos dificultaram o processo. A Revolta Maria da Fonte é um exemplo
onde podemos ver as tensdes sociais e politicas que ocorriam na época. Este acontecimento

mostrou que a populagdo estava descontente com o sistema que estava em vigor e que
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havia uma resisténcia face as novas medidas de Costa Cabral. Por fim, sabemos que este

periodo foi caracterizado por avangos e recuos na tentativa de implementar o liberalismo
em Portugal. Acredito que este momento da histdria do pais é fundamental para

compreendermos as origens e os desafios do sistema politico portugués dos dias de hoje

[sic].

A resposta do aluno C (Figura 3), embora mais concisa, segue uma estrutura
semelhante as anteriores. Ha referéncias claras a eventos sucedidos ao longo do periodo
de instaura¢ao do Liberalismo, mas a abordagem permanece descritiva e pouco
guestionadora. O aluno, ainda assim, faz um juizo de valor ao considerar que a oposicao
do povo a certas medidas era compreensivel, ainda que ndo concordasse com o motivo
dessa oposicdo em certos casos, tendo exemplificado com a medida que proibia os
enterramentos no interior das igrejas. Porém, esta nuance ndo é explorada, nem
justificada. Denotamos a auséncia de densidade interpretativa que permitiria tornar
esta observacdo bem mais relevante de um ponto de vista histérico. Assim, ainda que
consideremos que existe, de facto, uma tentativa de pensamento critico, esta acontece

apenas superficialmente, sem qualquer articulacdo e sem consequéncias nas ideias

apresentadas ao longo da exposicao.

Figura 3 — Resposta do aluno C (turma 11.2 X)

A instauracdo do Liberalismo em Portugal foi conturbada, existindo uma grande disputa
entre os liberais mais radicais (esquerda) e os liberais moderados (direita). A revolugdo de
1820 foi bastante importante, na minha perspetiva, por dar origem em 1822 a uma
Constituicdo bastante progressista para a época, depois defendida pelos vintistas. Mais
tarde, a Carta Constitucional de 1826 também foi importante por receber outorga real de D.
Pedro, mas era mais moderada e concentrava mais privilégios na mao do rei, sendo esta
defendida pelos cartistas. Relativamente a revolta “Maria da Fonte”, penso que foi bastante
importante haver uma revolta contra as injusticas praticadas no pais, sobretudo para com o
campesinato, embora nem tudo o que defendessem fosse completamente correto (como
serem contra os enterramentos dentro das igrejas), mas que fazia parte da mentalidade
daquelas pessoas. Penso que foi importante por ser uma a¢do contra a for¢a de governar
autoritaria de Costa Cabral [sic].

A resposta do aluno D (Figura 4) demonstra certo afastamento do foco da tarefa.

O texto centra-se em ideias gerais sobre o Liberalismo que, podendo ser corretas do
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ponto de vista concetual ou de caracterizacdo ideoldgica, surgem aqui como chavdes
descontextualizados, ainda que estes possam ser, provavelmente, os mesmos do
manual escolar. Ademais, essas ideias ndo sdo articuladas com os acontecimentos
historicos mencionados, nem respondem diretamente ao exercicio de partida. Falta
também o elemento fundamental em que o aluno deveria demonstrar o seu
pensamento critico. O texto evita assumir qualquer voz critica ou argumentativa,
mantendo-se num registo descritivo, contudo, o aluno procura descrever o Liberalismo
do século XIX como tendo contribuido para a “democracia atual”. Consideramos que
esta resposta revela uma assimilagdo quase mecanica dos contetdos, confirmando uma

das principais debilidades desta intervengdo pedagdgica.

Figura 4 — Resposta do aluno D (turma 11.2 X)

Com o Liberalismo houve muitos desenvolvimentos importantes. A abolicao do sistema
feudal e a implantacao de leis que caminhavam para uma maior igualdade perante a lei
foram os primeiros passos para uma sociedade mais justa. Uma Constituicdo, a divisdo de
poderes e o reconhecimento de direitos individuais fortaleceram esta mudanga. Com isto,
houve muitas mudangas ndo sé ao nivel politico, mas também ao nivel social e industrial,
como a promocao da livre iniciativa, e a modernizacdo de infraestruturas. Esta incentivagao
do empreendedorismo e da inovagao permitiu o crescimento de vdrias areas, tornando o
pais mais préspero. Apesar de o Liberalismo ter sido uma época de inovagdes foi muito
dificil de ser obtido por completo devido aos conflitos e resisténcias das elites. Contudo, o

Liberalismo em Portugal foi um grande passo em dire¢dao a democracia atual [sic].

Por fim, a resposta do aluno E (Figura 5) é a mais fragil do conjunto selecionado.
O tom utilizado é informal, a estrutura é confusa e os erros histdricos comprometem
totalmente a validade do conteudo. A afirmacao de que a Constitui¢cdo de 1822 defendia
o absolutismo é particularmente obtusa, revelando plena incompreensdo do aluno face
a este conteudo. Consideramos também que o tom e a utilizacdo de expressdes
guotidianas e coloquiais por parte do aluno ndo é mais adequada, ainda que
concordemos que o pensamento critico pode ser expresso também desta forma. Esta
resposta indica ndo so dificuldades de compreensao histdrica, mas também parece-nos

indicar incompreensao dos objetivos da tarefa.
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Figura 5 — Resposta do aluno E (turma 11.2 X)

Portugal, com quase 900 anos de histéria, teve diversos avangos e recuos no que toca ao
regime politico, provocando revoltas a “torto e a direito”. O mais intrigante de tudo, foi que
a maioria, sendo todas essas revoltas comeg¢aram aqui na cidade Invicta.

A Instauracdo do Liberalismo em Portugal deu-se em 1820, intitulada de “Revoluc¢do

I”

Liberal”, apds as 3 invasdes francesas terem ido para casa, como se costuma dizer, “de maos
a abanar”, proem causaram sim uma enorme crise econdmica e destrui¢ao por tudo o que
era canto. Chegou entdo a altura de colocar as ideias liberais em pratica e recuperar um
misero céntimo gasto na luta contra os franceses. Relativamente a Constituicdao de 1822 e
da sua ideia principal ser o absolutismo sou completamente contra, pois assim estariamos a

voltar a Antiguidade [sic].

De um ponto de vista integrado e conjunto, os resultados desta segunda
intervencdo pedagdgica na turma 11.2 X revelam um padrao muito pouco satisfatério:
os alunos ndao demonstraram o seu pensamento critico face ao tema politico em
qguestdo. Quase todas as respostas evidenciam a mesma dificuldade em passar de um
campo apenas expositivo para algo mais argumentativo. A par disso, mesmo quando se
verificaram algumas tentativas de comentario pessoal, estes surgem isolados, pouco
desenvolvidos ou entdo sem qualquer sentido histérico. Em muitos casos, os alunos
socorreram-se diretamente dos elementos disponibilizados na ficha de trabalho,
reproduzindo expressdes previamente discutidas, sem mostrar capacidade de expor
uma interpretac¢ao prdpria ou problematizacgao.

Porém, consideramos que este insucesso deve também ser interpretado com
humildade e espirito reflexivo por parte do professor estagiario que aplicou esta ficha
de trabalho e desenhou esta segunda intervencao pedagdgica. Desta forma,
reconhecemos que a explicitacdo da tarefa pode ndo ter sido a mais correta ou, pelo
menos, ndo ter sido bem entendida pela maior parte dos alunos, dado que o que se
pretendia verdadeiramente — mais do que uma recapitulacdo de contetudos, antes sim
uma analise histérica que revelasse um pensamento critico — ndo se verificou. Neste
sentido, a forma como o enunciado foi construido, bem como o grau de complexidade
implicito contribuiram, certamente, para que os alunos percecionassem a tarefa como

uma mera sintese historica.
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Um outro aspeto que consideramos importante sublinhar tem que ver com o
reconhecimento de que esta tarefa podera ter sido desajustada ao perfil desta turma
(11.2 X). A ficha de trabalho ndo sé era extensa, como o enunciado era complexo e
apresentava diversos topicos e subtépicos que, provavelmente, contribuiram para uma
maior confusdo entre os alunos. O objetivo foi o de explicar da forma mais minuciosa
possivel o que se pretendia, mas mesmo assim os resultados demonstram-nos que isso
ndo foi alcancado. Pensamos que a aplicacdo desta intervencdo deveria ter sido
precedida por um trabalho anterior e continuo de modo que os alunos viessem ja
minimamente preparados a desenvolver as suas competéncias discursivas e
argumentativas. A discrepancia entre a intencdo pedagdgica e os resultados efetivos
expostos pelos alunos é, portanto, também uma aprendizagem para o futuro,
demonstrando o quao essencial é preparar muito bem os alunos antes de os propormos
a exercicios com este grau de complexidade.

Entendemos, em paralelo, que esta segunda intervencdo na turma 11.2 X
demonstrou que a transicdao de um ensino de Histéria centrado na memorizagdo para
um ensino de Histdria centrado no pensamento e reflexao critica implica muito tempo
de preparacao dos alunos e dos préoprios professores, assim como dedica¢ao constante
ao longo dos diferentes momentos letivos da disciplina de Histéria A. Nao consideramos,
portanto, que os alunos ndo se tenham esforgado o suficiente, mas antes que se registou
um desajustamento entre os objetivos pretendidos pelo professor estagiario e os
caminhos enveredados pelos discentes. Os resultados denunciam a necessidade de
repensar esta estratégia futuramente, com maior cuidado, tempo de preparagao prévio,
explicitando ainda melhor os objetivos, possibilitando que o pensamento critico possa,
efetivamente, surgir entre os alunos e verificar-se nas suas respostas, algo que
denotamos de forma extremamente pontual nesta intervencao.

Passaremos agora a analise dos dados referentes a turma 12.2 Z.
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6.2.2. Estudo de caso-turma 12.27

Na turma 12.2 Z, a segunda intervengao pedagdgica consistiu também num
exercicio de escrita individual que desafiava os alunos a posicionarem-se criticamente
sobre o tema “A politica econédmica e social e a afirma¢dao do Estado-providéncia nas
democracias ocidentais, apds a Segunda Guerra Mundial (1939-1945)” (Apéndice 2). A
atividade foi estruturada com base em cinco tdpicos orientadores, previamente
trabalhados em aula, permitindo aos discentes selecionar a argumentacdo que mais se
adequasse ao seu posicionamento. Tal como previsto nos objetivos definidos aquando
da descricao desta e das restantes intervenc¢des pedagdgicas, esperava-se que os alunos
mobilizassem conhecimento histdrico e desenvolvessem a capacidade de pensarem
criticamente determinado assunto. Segue-se a analise dos dados recolhidos — dos quais
selecionamos cinco respostas escritas, identificadas nas Figuras 6-10.

Comecemos pela Figura 6, relativa ao aluno F, cuja exposicdo é marcada por
imprecisdes concetuais e generalizacdes sem qualquer fundamento. A tentativa deste
aluno em fazer uma articulagdo entre o Estado-providéncia, a democracia cristd e o
conceito de redistribuicdo de riqueza é observavel, mas concordamos que é feita de
forma confusa e erratica. O aluno afirma, por exemplo, que a sua posi¢ao “vai de acordo
com os Estados Unidos, exclusivamente de ideologia crista”, o que denota, a partida, um
erro histérico relevante e uma incongruéncia face a Histéria dos EUA, que ndo seguiram
qualquer modelo de democracia cristda no segundo pds-guerra. Ao longo do texto,
surgem expressoes vagas como “valores e principios cristdos influenciando a politica,
economia e no ambito social” que, carecendo de desenvolvimento e explicacao, fontes
ou mesmo de exemplos concretos acabam por se mostrar vazias e completamente
descontextualizadas, tornando a ideia inconsistente. Em suma, consideramos que esta
resposta sugere uma tentativa de argumentagdo profundamente marcada por
incorrecdes, falta de fundamentacdo histérica, ndo revelando, de todo, qualquer
pensamento critico do aluno, mas antes algumas ideias pré-estabelecidas que ndo

conseguem ser exemplificadas nem mesmo corroboradas pelo mesmo.
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Figura 6 — Resposta do aluno F (turma 12.2 Z)

O Estado tem a responsabilidade de auxiliar e atender as maiores necessidades dos
individuos. A redistribuicao dos impostos, tornando-se mais justa, fazendo com que a classe
mais alta possa contribuir com mais recursos e as classes mais baixas com menos recursos.
Contudo, minha posicdo vai de acordo com os Estados Unidos, exclusivamente de ideologia

crista. Acredito nos valores e principios cristdaos influenciando a politica, economia e no
ambito social, baseando-se na liberdade econdmica, ir de contra com o autoritarismo, ter
mais liberdade de expressao, visar o amparo dos trabalhadores. Em suma, meu
posicionamento vai de encontro com a democracia crista, acredito também no estado
providéncia, pois acho que em alguns ambitos estao relacionados [sic].

J4 a resposta do aluno G (Figura 7) revela um posicionamento mais claro e uma
articulacdo ideoldgica mais consciente, ndo obstante alguma informalidade e erros de
precisdo. O aluno demonstra a sua preferéncia pela social-democracia, valorizando
aspetos como a redistribuicdo da riqueza e a protecdo social, nomeadamente “abonos
de auxilio quando, por exemplo, se fica desempregado”. Assim sendo, denotamos uma
aproximacdo aos principios gerais dos Estados-providéncia, mesmo que os termos
sejam, por vezes, utilizados de forma incorreta. O discurso é disperso, mas tenta refletir
pessoalmente sobre os modelos ideoldgicos em analise, distinguindo, por exemplo, a
social-democracia da democracia cristda. Contudo, consideramos que esta ultima foi
rejeitada com base num equivoco: “acho a mesma [democracia crista] invalida porque
acho que a religido deve ficar separada da politica”. O pouco cuidado na forma como
expressou este seu argumento fez com, de repente, o aluno sobrevalorizasse a doutrina
social da Igreja, em que a democracia crista se baseia, fazendo parecer que esta corrente
de pensamento pretenderia implementado um Estado de cariz teocratico. Apesar das
muitas limitacdes, denota-se aqui alguma capacidade para pensar criticamente este

assunto, ainda que incipiente, rudimentar e pouquissimo aprofundado.
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Figura 7 — Resposta do aluno G (turma 12.2 Z)

Penso que o liberalismo que os Estados Unidos estabeleceu na Europa Ocidental é bom na
escrita, mas nao funciona na pratica.

Eu acho que a social-democracia corresponde um pouco mais as minhas perspetivas, pois
parece ser mais justo na questdo da distribuicdo da riqueza e também na igualdade salarial,
isto é, quem ganha muito, desconta mais e quem ganha pouco, desconta menos. Ha
também uma ajuda do Estado ao povo, como abonos de auxilio quando, por exemplo, se
fica desempregado. Assim, o Estado deve completar as necessidades dos individuos.

Eu ndo apoio a democracia crista, porque a mesma aborda temas religiosos, existindo
pessoas que nao acreditam em Deus, sendo eu uma delas, e na minha opinido acho a
mesma invalida porque acho que a religido deve ficar separada da politica. A social-
democracia segue um socialismo moderado, como ja mencionei, e apoia como eu a
redistribuicdo da riqueza, quem ganha mais, paga mais e quem ganha menos, paga menos,
entrando ai o Estado como auxilio do individuo [sic].

Identificamos, todavia, mais incongruéncias no texto apresentado pelo aluno H
(Figura 8) que, a certa altura, se perde numa listagem de valores genéricos atribuidos a
uma infundamentada “ideologia cristd”, conceito que o aluno nunca chega
verdadeiramente a contextualizar, definir ou explicar. Expressdes como “contra a
doutrinacdo nas escolas”, “a favor da liberdade religiosa”, “penas mais rigidas a
criminosos” ou “avancgos tecnolégicos” surgem de forma completamente desorientada
dos objetivos desta tarefa e revelam um discurso politicamente estereotipado,
provavelmente assimilado de fontes externas, mas sem qualquer tratamento critico. O
texto carece da mobilizacdo de conteudos histéricos para cumprir o objetivo de

demonstrar posicionamento critico fundamentado.

Figura 8 — Resposta do aluno H (turma 12.2 Z)

O Estado é responsavel por prestar atencdo e auxiliar ao bem estar do povo e pelo
progresso social e econdmico do pais. O redistribuimento dos impostos, de modo a que a
classe mais alta contribua um pouco mais para a seguranca social, pode ser valida.
Entretanto, simpatizo com a ideologia crista. Os valores, principios e ideias sociais e
econdmicas cristdos, auxiliam no avango de um pais, baseando-se em liberdade econdmica,
comércio internacional, contra o autoritarismo, contra a doutrinagdo nas escolas, a favor da
liberdade religiosa, a favor da propriedade privada, liberdade empresarial e na criacdo de
empresas que consequentemente geram incontdveis empregos, no geral a favor de avangos

tecnoldgicos e das infraestruturas do pais, penas mais rigidas a criminosos. Portanto a
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democracia certamente se incorpora perante a ideologia cristd, distante de ditaduras e
repressées politicas, sempre a favor da familia, da liberdade e avango da nagdo! [sic].

A resposta do aluno | (Figura 9) apresenta-nos um dos desempenhos mais frageis
desta turma. O tom carece de formalidade, o vocabulario é impreciso e as formulacdes
sdao, em varios casos, concetualmente erradas. Destaca-se a classificacdo do Estado-

III

providéncia como “uma organizacdo socio-cultural”, bem como afirmac¢ées vagas como
“a democracia crista é totalmente apoiante da populacao”. Esta exposicdo demonstra-
nos um nivel de abstracdo baixo, sem articulacdo légica entre ideias e linguagem
imatura, com construcdo de frases frequentemente incorreta. Apesar de mencionar
varios conceitos centrais, fa-lo de forma superficial, sem qualquer reflexdo critica ou

demonstracdo clara de conhecimento histérico.

Figura 9 — Resposta do aluno | (turma 12.2 Z)

A democracia liberal apoia bastante a populagdo, tras beneficios para a vida no trabalho,
para a igualdade de género e para a atividade sindical. Na social-democracia preocupam-se
com a questado financeira que também acho muito importante, pois isso ajuda a populagdo a
alcancar melhores condigGes de vida. A democracia crista é totalmente apoiante da
populagdo, a populagdo é ouvida, fazendo-se assim as suas vontades, e os seus direitos, o
Estado serve o homem e ndo o homem que serve o Estado. O Estado-providéncia é uma

organizacao socio-cultural totalmente a favor do povo [sic].

De forma totalmente contrastante, a Figura 10 apresenta a resposta do aluno J,
que se distingue pela profundidade analitica, pela precisdo concetual e pela estrutura
argumentativa solida. O seu texto revela ndo sé o dominio dos conteudos curriculares,
como também uma capacidade fora do comum de problematizacdo histérica e
ideoldgica. O aluno discute a insuficiéncia da democracia liberal para responder as
“necessidades das massas” (ainda que pudesse té-las explicitado), critica a “diluicdo do
movimento operario” relacionando-a com a social-democracia, reconhecendo,
paralelamente, o contributo das for¢cas de centro-esquerda na consolidacdo de
legislacbes sociais e progressistas, como as denomina. A utilizacdo de referéncias
histéricas — como a “Liga Espartaquista” — ou referéncias da atualidade — por exemplo,

guando se refere a “esquerda parlamentar portuguesa em 2024” — demonstra
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conhecimento aprofundado, capacidade de corelacionamento consistente de contextos
historicos diversos e autonomia de analise. Consideramos que se trata de um exemplo
raro e notdvel — Unico na nossa amostra — de um pensamento critico desenvolvido num
contexto escolar. Além disso, denotamos como positivo o facto de este texto ultrapassar
a comum repeticdo dos contelddos para assumir um posicionamento intelectualmente

informado e criticamente justificado.

Figura 10 — Resposta do aluno J (turma 12.2 Z)

Apds a Segunda Guerra Mundial, no processo de democratizacado e de aproximagao (aos
EUA) do mundo ocidental, procedeu-se a ado¢do da democracia liberal.

Como um sistema, embora representativo, submetido ao liberalismo econédmico, entendo a
democracia liberal enquanto um modelo inerentemente incapaz de corresponder as
necessidades das massas [...]. Esta observacao aplica-se tanto a acdo politica imediatamente
posterior a ado¢ao da ideologia, quanto a atual, influenciada pela onda neoliberal.
Como uma vertente ideoldgica adjacente (e, de certo modo, exclusiva) as democracias
liberais, as observacées feitas no pardgrafo anterior permanecem relevantes. A titulo mais
especifico, encaro a social-democracia como a diluicdo do movimento operdrio numa
tentativa incongruente de o adaptar as instituicGes burguesas [...]. Esta cisdo com as origens
do préprio movimento (o marxismo), preconizada por correntes revisionistas, deram azo a
que a social-democracia se tornasse, efetivamente “traidora” da classe operaria e dos seus
interesses basilares (veja-se o tratamento da Liga Espartaquista/KPD as maos dos sociais-
democratas alem3es/SPD ou a deterioracdo da esquerda atual, como o débil estado da
esquerda parlamentar portuguesa em 2024). Contudo, uma analise que considere,
exclusivamente, a democracia parlamentar, ndo pode ignorar o papel essencial dos partidos
de centro-esquerda tanto na manutengao quanto na expansado do Estado social, bem como
a sua vertente pioneira em relacdo a legislacdo progressista, como a IVG e o casamento
homossexual. Em semelhanga com a social-democracia, rejeito a democracia crista pela sua
adjacéncia a democracia liberal e consequente incapacidade de corresponder as
necessidades da casse trabalhadora. Adicionalmente, e em oposicdo a social-democracia,
vejo a prioridade democrata-crista de proteger e viabilizar a livre iniciativa como atenuante
das desigualdades socioecondmicas de forma incompativel com o seu préprio objetivo de
estabelecimento de um Estado-social, ja que é contra-intuitivo que este esteja a mercé de
uma conjuntura favoravel ao setor privado. Olhando para o Estado-Providéncia de uma
perspetiva que considera, exclusivamente, a democracia liberal, e o papel que o “Welfare
State” desempenhou nos Estados é impossivel negar a sua importancia enquanto garante da
seguranca e da atenuacdo das desigualdades econdmicas (embora impossivel aspirar a uma
extingcdo das mesmas, considerando o modelo vigente). Se uma analise livre puder ser feita,
nao vejo o estabelecimento de um Estado-providéncia como uma solugdo efetiva para os
problemas conjunturais e estruturais de uma sociedade liberal [sic].
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Numa perspetiva global, os resultados da segunda intervencdo pedagdgica na
turma 12.2 Z mostram que, apesar de a maioria dos alunos nao ter conseguido atingir
os objetivos principais da atividade, houve pelo menos um caso (aluno J) em que o
propdsito da tarefa foi concretizado. Todavia, em contrapartida, muitos dos restantes
alunos n3o foram além da exposicdo de ideias desorganizadas, confundindo opinido
pessoal com pensamento critico estruturado.

Ao refletir sobre estes resultados, ndo poderiamos deixar de nos questionar
sobre a nossa capacidade de a comunicar da forma mais correta possivel e chegamos a
conclusdo que, provavelmente, a auséncia de algumas consideragdes prévias da nossa
parte acabaram por ndo evitar que os resultados fossem, de uma forma geral, negativos.
Assim, reconhecemos que, embora tenha havido diversas explicacdes da tarefa
previamente, o treino prévio poderia ter sido mais bem trabalhado em sala de aula. Ao
mesmo tempo, percebemos agora que, ao contrario do que sucedeu noutros momentos
letivos, este exercicio exercia uma capacidade de abstracdo e posicionamento individual
para qual alguns alunos nao estavam suficientemente preparados, pelo que o professor
estagidrio poderia ter desenvolvido de forma diferente esta estratégia pedagdgica.
Acresce que, na tentativa de explicarmos de forma compartimentada todos os passos
para a escrita de texto, o préprio enunciado pode ter funcionado como fator de
desentendimento entre os discentes, tendo em conta a quantidade provavelmente
excessiva de tépicos a que eram necessarios dar resposta, o que pode ter contribuido
para alguma dispersdo e confusao.

Pese embora estas limitacdes referidas, consideramos o elevado potencial desta
intervencdo enquanto instrumento de avaliacdo diagnodstica, tendo em conta que
permite aferir o grau de autonomia e de pensamento critico dos alunos face a temas
histéricos e politicos com alguma complexidade. A par disso, consideramos curioso
verificar que a disparidade entre respostas, como as dos alunos | e J, por exemplo,
demonstra o desnivel profundo que ainda existe entre aqueles alunos que, no ultimo
ano da escolaridade obrigatdria, conseguem articular ideias historicamente sustentadas
e outros alunos que permanecem num registo declarativo, superficial e de um nivel

muito baixo de complexidade.
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Por fim, notamos que a analise das cinco respostas aqui selecionadas revelaram
um panorama muito dispar quanto ao grau de compreensao, mobilizagdo de conteludos
histéricos e, sobretudo, ao nivel do pensamento critico dos alunos. Pese embora estas
consideragdes, consideramos que estas respostas sdo representativas de tantas outras
entregues no ambito desta atividade. A generalidade dos textos evidencia dificuldades
em cumprir os objetivos centrais da intervencdo, a excecao de uma resposta (aluno J)
de qualidade significativamente superior as restantes e que, no nosso entender,
confirma o potencial da atividade quando bem compreendida e executada. Em suma,
esta segunda intervencdo aplicada na turma 12.2 Z evidencia os desafios inerentes a
promoc¢do do pensamento critico no ensino de Histéria, como também a possibilidade
real de o alcancar, dependendo de um conjunto de fatores como procuramos expor na

analise anterior.
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6.3. Uma fotografia que me representa... politicamente!

Aterceiraintervengao pedagdgica, realizada entre abril e maio de 2024, desafiava
os alunos a capturarem uma fotografia que, de forma simbdlica, refletisse ou
representasse o seu pensamento politico sobre determinado assunto, acompanhando-
a de uma justificacdo escrita. Esta proposta tinha um cardcter mais subjetivo e
introspetivo, procurando, por um lado, diversificar os instrumentos de recolha de dados
utilizados até entdo nas intervenc¢Oes anteriores e, por outro, colocar a prova os
discentes de modo a exprimirem o seu “eu politico” através de uma linguagem visual e
um pouco diferente dos moldes tradicionais.

Assim, como as intervencbes pedagdgicas anteriores, a terceira visava, em
paralelo, estimular o pensamento critico dos alunos, ao convida-los a refletir sobre a
realidade representada na fotografia que os préprios tiraram, interpretando-a a
posteriori de forma consciente e fundamentada. Neste sentido, ainda que tivéssemos
procurado inovar na abordagem metodoldgica, esta atividade implicava na mesma uma
articulagcdo com as Aprendizagens Essenciais da disciplina, de modo a garantir que a
dimensao simbdlica e reflexiva da imagem fosse acompanhada por uma fundamentacao
historicamente relevante.

Para operacionalizar esta atividade, o formulario digital criado continha varias
qguestoes (Apéndices 3 e 4), das quais destacamos as duas principais e que, nessa

condicdo, serdo alvo de analise neste subcapitulo:

e atribuir um titulo original a fotografia, breve e simbdlico, que funcionasse como
uma espécie de “cartdo de apresentacdo” da imagem, sem se limitar a descrever
literalmente o que nela estd patente;

e justificar criticamente a fotografia capturada, explicando de que forma ela revela
o0 pensamento critico dos alunos sobre a realidade retratada, incentivando a

interpretacao pessoal e a analise reflexiva da situacdo representada.

Inicialmente, muitos alunos manifestaram alguma hesitacdo ou dificuldade em

compreender o propdsito da tarefa — reagdo natural perante uma proposta com a qual
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ndo estavam familiarizados, nem se assemelhava a algo que tivessem feito antes.
Porém, ao longo das regéncias que asseguramos, foi possivel, atempadamente,
esclarecer duvidas e reforcar os objetivos da atividade. Conforme referido, a submissao
da fotografia e das respostas foi realizada através da plataforma Microsoft Teams.

O Quadro 8 sintetiza os dados de participacdo nesta terceira intervencao. Para
efeitos da contagem, consideramos as respostas dos alunos que submeteram a

fotografia e que responderam ao formulario.

Quadro 8 - Participa¢ao da amostra na interven¢ao Uma fotografia que me
representa... politicamente

Alunos que Alunos que nao
Turma Total .. ..

participaram participaram
11.2X 14 9 (64%) 5 (36%)
1227 25 13 (52%) 12 (48%)
Total 39 22 (56%) 17 (44%)

Fonte: autoria propria.

Dos 39 alunos da amostra, apenas 22 participaram, o que representa uma taxa
global de 56%. Consideramos esta queda significativa quando comparada com os dados
das primeira intervencdo (100% em ambas as turmas) e da segunda (79% no 11.2 X e
76% no 12.2 Z). Desta forma, a tendéncia decrescente no envolvimento dos alunos
torna-se evidente.

Por caso, 0 11.2 X registou 64% de participagdao, com 9 dos 14 alunos a concluirem
a tarefa; enquanto o0 12.2 7Z apresentou uma taxa de 52%, com 13 participacdes em 25
possiveis. Estes dados revelam-nos que ambas as turmas perderam algum entusiasmo
no seu envolvimento, indicador sobre o qual nos debrucaremos doravante.

A diminuicdo da taxa de participacdo deve-se a diversos fatores, no nosso
entender. Por um lado, tem que ver com o caracter mais subjetivo e autoral da tarefa
gue, além de implicar, um certo nivel de posicionamento pessoal, do “eu politico” dos

alunos, podera ter levado alguns alunos a ndo quererem partilhar essas escolhas ou
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justificacdes. Por outro lado, o facto de a atividade ter de ser submetida posteriormente
numa plataforma digital, poderd ter contribuido para algum descomprometimento dos
alunos, tendo em conta que, nesta fase do ano letivo, muitos ndo tinham ja acesso a sua
conta no Microsoft Teams. Pese embora este facto, importa esclarecer que esses
constrangimentos, quando reportados, foram superados, pelo que foi possivel que os
alunos submetessem a tarefa através de outra conta que ndo a sua.

Passamos, de seguida, a analise desta intervencao, focando-nos nos 22 alunos
gue a concretizaram e distinguindo os resultados por turma, tal como nas intervengdes

anteriores. Para cada caso, decidimos selecionar trés respostas (Figuras 11-16).

6.3.1. Estudo de caso—turma 11.2 X

No seguimento da intervencado pedagdgica delineada, comecemos pela analise e
tratamento dos dados recolhidos na turma 11.2 X. A primeira dimensao solicitada no
formulario (Apéndice 3) — a atribuicdo de um titulo original a fotografia — foi, no caso
desta turma, um momento de criatividade razoavelmente bem conseguido, no nosso
entender. Muitos dos titulos escolhidos revelaram intengdes claras de posicionamento
face a diferentes assuntos, merecendo destaque os seguintes: “O Porto sob rodas”; “Por
um Porto com melhor mobilidade”; “O progresso do pais”; “Escritor e Liberdade”; ou “A
justica visivel aos olhos dos cidaddos”. Concordamos, assim, que estes titulos
corresponderam ao que era pedido nesta primeira questdo principal do formulario,
dado que os alunos ndo se limitaram a descrever literalmente o que estava representado
na sua fotografia, tendo conseguido passar a mensagem de uma forma menos
reveladora. Ndo obstante este sinal promissor, veremos que as questdes referentes as
suas justificacOes e explica¢cdes ficaram, na esmagadora maioria dos casos, aquém das
nossas expectativas.

Na Figura 11, o aluno K capturou uma fotografia que denominou “O Porto sob
rodas” (que, seguramente, quereria dizer “sobre rodas”) (Apéndice 5), denotando uma
certa consciéncia critica em torno da realidade que fotografou, mais concretamente
relativamente ao tema da mobilidade, dos transportes, do urbanismo ou das dinamicas

do poder louca/autarquico. Porém, pese embora o titulo promissor, a justificacdo
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apresentada limita-se a descrever o seu uso quotidiano dos transportes publicos,
revelando uma perspetiva local e bastante pratica, referindo superficialmente o seu
menor impacto ambiental, pois “como os autocarros levam mais pessoas, ndo estamos

III

a provocar tanta poluicdo automaével” [sic]. A par disto, o aluno assinala também o papel
da autarquia no que diz respeito a melhoria destes servicos, quando refere que os
“transportes podiam evoluir mais” [sic]. Porém, a sua reflexdo é excessivamente
descritiva e do ponto de vista do utilizador, o que ndo corresponde com os objetivos da
tarefa, ndo chegando a explorar o significado politico mais profundo da imagem, nem
mesmo a mobilizar qualquer referéncia histérica.

Na terceira dimensdo principal desta intervencdo — a relacdo da fotografia com
temas presentes nas Aprendizagens Essenciais —, note-se que o aluno nado fez qualquer
ponte com a documentacdo normativa da disciplina, o que teria sido um aspeto

interessante e, com certeza, muito conveniente tendo em conta o seu ano de

escolaridade.

Figura 11 — Resposta do aluno K, autor da fotografia “O Porto sob rodas” (11.2 X)

Eu escolhi tirar uma foto dos autocarros do Porto, STCP, porque identifico-me bastante com
estes meios de transporte porque estou sempre a andar neles, para ir para o metro, para o
ginasio, etc. Eu acho que principalmente nas drea metropolitana do Porto, acho que fica
muito mais econdmico a deslocagao de autocarro porque, como ndao temos metros para
todo o lado eu acho o autocarro mais versatil do que o metro. Acho que estes transportes
podiam evoluir mais, em especifico cumprir mais acertadamente os seus devidos horarios
mas quem tem que trabalhar mais nisso, sdo os autarcas da cidade neste caso os autarcas
da cidade Porto. Eu identifiquei-me também pelo setor ambiental, como os autocarros
levam mais pessoas, ndo estamos a provocar tanta poluicdo automaével do que se cada

passageiro de um autocarro estivesse a andar no seu respetivo automovel [sic].

Jd o aluno L (Figura 12) optou por capturar um semaforo, tendo intitulado a sua
imagem de “O progresso do pais” (Apéndice 6). A analogia entre a organizacdo do
transito e a organizacdo social através da politica é interessante como ponto de partida.
No entanto, a sua exploracdo é praticamente inexistente: o discurso ndo ultrapassa a
ideia literal de que os semaforos regular o transito, assim como a politica organiza a

sociedade, tornando-se, inclusivamente, redundante na defesa dessa ideia que, ndo
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obstante o seu potencial, ndo foi, de todo, aprofundada. Esta auséncia de
problematizacao e de articulagdo com os conteudos histdricos indica um pensamento
critico pouco amadurecido e pouco consistente com os objetivos desta atividade.

De notar que o aluno ndo estabeleceu relagdo entre a sua fotografia e a
documentacdo normativa da disciplina, pelo que ndo analisaremos essa terceira

dimensao explicita no formuldrio submetido.

Figura 12 — Resposta do aluno L, autor da fotografia “O progresso do pais” (11.2 X)

A fotografia de um semaforo representa a organizagdo do trafego. Permite a circulagdo
segura tanto dos veiculos como das pessoas. A politica garante que os semaforos e as
sinalizacdes estejam bem localizados para o beneficio e seguranca da sociedade. Podemos
também relacionar que sem a politica o pais fica desorganizado, tal como a estrada sem

semaforos [sic].

A Figura 13, “O progresso do pais” (Apéndice 7), apresenta a resposta mais densa
e significativa do conjunto, pelo que consideramos que foi aquela que mais se
aproximou dos objetivos desta intervencdo pedagdgica nesta turma. O aluno M
escolheu o0 monumento a Almeida Garrett, presente a frente da Camara Municipal da
mesma cidade, associando-o a liberdade, a par dos ideais de justica e expressao artistica.
Por muito que possamos considerar uma justificagdo que, por vezes, se torna
redundante, denotamos um esforco notavel do aluno em construir uma argumentacao
sélida, coerente e fundamentada em torno da sua fotografia. O aluno reconhece em
Garrett um simbolo de resisténcia a opressao, articulando a cultura com a politica e
defendendo a arte como uma forca de acdo da populacdo, de posicionamento e de
contestacdo em tempos conturbados, como os que a aluna menciona no inicio quando
demonstra admiracdo pelo “esforco de Almeida Garrett e muitos outros escritores nesta
luta que no seu tempo era contra os ideais absolutistas que muitos queriam manter no
nosso pais” [sic]. Ao associar o monumento a um “lembrete da importancia de
resistirmos a intolerancia”, esta aluna demonstra uma articulacdo clara entre o
elemento fotografado e a sua importancia ndo sé na sua época, mas também na
atualidade, demonstrando, de certa forma, que aquela personalidade histérica foi

Yl

fundamental para “uma sociedade mais justa”, que a aluna diz continuar a ser
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importante. Esta resposta, ndo estando isenta de fragilidades, revela uma compreensao
do exercicio e um esforgo consideravel em corresponder diretamente ao exposto, pelo

gue consideramos que se aproximou da intencionalidade desta intervencao.

Figura 13 — Resposta do aluno M, autor da fotografia “Escritor e Liberdade” (11.2 X)

A fotografia que foi escolhida por mim [...] representa-me politicamente porque simboliza a
luta pela liberdade de expressao e também alguns valores que defendo, além disso admiro
também a dedicac¢do e o esforco de Almeida Garrett e muitos outros escritores nesta luta
gue no seu tempo era contra os ideias absolutistas que muitos queriam manter no nosso
pais. A estadtua de Garrett representa a coragem de se posicionar contra injusticas e lutar
por uma sociedade e um futuro mais justo e igualitario. Politicamente, identifico-me com
esses ideais de liberdade, igualdade e também progresso, por uma sociedade mais justa.
Além disso faz todo o sentido a estatua estar representada no Porto uma cidade conhecida

pela sua resisténcia, simbolizando a conexdo entre a cultura e a politica. Para mim, esta
estdtua reforca a ideia de que a cultura deve ser acessivel para todos e que a expressao

artistica é essencial para haver mudancas, sendo assim uma sociedade mais democratica e

igual. [...] A fotografia da estatua de Almeida Garrett no Porto ndo é apenas uma
homenagem ao escritor mas também uma representacao dos valores politicos que

considero importantes: liberdade, justica, igualdade. A meu ver, a figura de Garrett serviu e

serve como um lembrete da importancia de resistirmos a opressdo e promovermos os
nossos direitos [...]. Escolhi esta imagem porque acredito que a cultura, quer a nivel
artistico, quer a outros niveis é importante. Almeida Garrett expressa o meu pensamento
politico, visto que para mim, podemos e devemos utilizar os nossos talentos (escrita,
pintura, danga, etc...) para lutarmos pela justica e pelos direitos de todos os cidadaos [sic].

De uma forma geral, consideramos que estas trés respostas, no seu conjunto,
refletem as principais limitacdes observadas nesta intervencao pedagdgica na turma
11.2 X. Ainda que tenhamos optado por apresentar as respostas mais significativas, a
maioria das restantes nao evidenciou o cumprimento minimo daquilo que era solicitado.
Em muitos casos, os alunos contornaram as questdes respondendo com caracteres
aleatodrios, procurando escapar ao caracter obrigatdrio que apenas permitia a submissao
do formuldrio se todas essas questdes fossem respondidas.

Grande parte dos alunos mantiveram-se numa zona de conforto descritiva, ndo
demonstrando capacidade de interpretar criticamente a realidade que os préprios
fotografaram, ndo evidenciando, portanto, material que nos permita refletir sobre o seu

nivel de pensamento critico, nem mesmo uma leitura histérica ou politica das imagens
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gue registaram. Quando presente, a articulacdo com as Aprendizagens Essenciais — que
procurava demonstrar como é possivel articular o presente com temas do passado —
revelou-se vaga ou inexistente, ndo permitindo identificar uma ligacao efetiva entre a
imagem, o contexto e o conhecimento histdrico dos discentes.

Partindo destas dificuldades, consideramos que parte delas podem ser atribuidas
ao modo como a intervencgao foi conduzida. A proposta exigia um exercicio de elevada
relagdo com o préprio autor que permitisse que os alunos expressassem a sua
identidade politica, conjugando diversos elementos que nunca tinham sido contactados
pelos alunos. Acresce ainda que, apesar dos esforcos de explicacao feitos durante as
regéncias, a natureza e os objetivos da tarefa podem ter permanecido ambiguos e
difusos para alguns alunos, levando a um desinteresse dos mesmos na sua envolvéncia
na atividade.

Conquanto a realizacao desta intervengao pedagdgica ndo tenha correspondido
as expectativas que delineamos inicialmente, foi essencial para a reflexdo sobre
metodologias futuras que iremos aplicar na pratica profissional. Entendemos, desta
forma, que ela revelou a importancia de construir, de forma mais progressiva,
consistente e continua, as competéncias necessarias junto dos alunos para que estes
consigam pensar criticamente diversos assuntos do mundo que os rodeia. A proposta
tinha potencial, mas o seu sucesso exigiria uma preparacdo mais cuidadosa e,
sobretudo, a existéncia prévia de uma cultura de trabalho mais continua, ndo sé em
torno do pensamento critico dos alunos, mas da ideia de “identidade politica”. Talvez o
formato de trabalho em grupo tivesse permitido uma maior troca de ideias e mais
conforto na exposi¢ao de opinides, por muito que tenhamos pensado antes que esta —
a da producao de uma fotografia politicamente representativa — seria uma atividade
interessante e diferente por permitir que o proprio aluno se permitisse a pensar sobre
si mesmo, através de uma fotografia.

Por fim, o que aqui se observa ndo é propriamente uma rejeicdo da tarefa, a
partida, por parte dos alunos, mas sim uma insuficiente sedimentacdo das competéncias

gue ela exigia. Ndo obstante, consideramos que esta intervenc¢ao acabou por servir de
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preparacao para a ultima intervencao pedagdgica do nosso estdgio curricular, sobretudo
do ponto de vista argumentativo, fatores que exploraremos mais a frente.

Passaremos agora a analise de resultados desta interveng¢ao na turma 12.2 Z.
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6.3.2. Estudo de caso-turma 12.27

Aturma 12.2 Z foiigualmente desafiada a representar o seu pensamento politico,
através de uma fotografia, acompanhada de uma justificacdo escrita de teor critico e
reflexivo (Apéndice 4). Ainda que, a partida, a atividade tenha sido bem acolhida pelos
alunos, o processo de execucdo e os resultados revelaram uma desconexdao notéria
entre o objetivo da tarefa e as respostas produzidas. Um dos primeiros sinais desta
constatagao relaciona-se com o niumero mais reduzido de entregas desta atividade,
dada a auséncia do preenchimento do formuldrio subjacente, e, entre os alunos que
efetivamente o submeteram, observamos um conjunto de justificacdes que
demonstraram a sua escassa densidade argumentativa e praticamente inexistente
articulacdo com os conteudos da disciplina.

Os titulos escolhidos pelos alunos da turma 12.2 Z—como “Café e trabalhadores”;
“A cultura vive!”; “Jovens Unidos”; “O livre mercado”; “Um refugio natural onde a paz
floresce”; ou “Esséncia do campo” — sugerem a priori algum esforco de criatividade e,
paralelamente, alguma relevancia dos temas que s3ao chamados a colagdo pelos
discentes, pelo que alguns destes revelam ter, de facto, algum potencial simbdlico.
Contudo, na maior parte dos casos, veremos que esse esforgo ficou pela superficie, ndo
sendo acompanhado por qualquer aprofundamento critico e reflexivo na componente
escrita.

No caso da fotografia apresentada pelo aluno N (Figura 14), intitulada “Café e
trabalhadores” (Apéndice 8), podemos aferir uma tentativa de comentdrio social a
partir de uma imagem do quotidiano. Neste sentido, o aluno recorre a representacao
do café como metafora do esforco e do desgaste da classe trabalhadora, uma vez que
“permite que as pessoas consigam estar menos cansadas no trabalho e que por isso
também trabalhem mais” [sic]. Ao mesmo tempo, existe uma referéncia clara ao
desequilibrio existente entre trabalho e vida pessoal, na perspetiva do aluno. Contudo,
denotamos que esta reflexdo ndo vai além desta exploracdo metafdrica inicial que, ainda
gue seja interessante, acabou por ndo problematizar o fendmeno retratado, faltando
igualmente referéncias a processos histdricos, ideoldgicos, econdmicos que poderiam

ter sido mobilizados neste contexto e que, certamente, trariam uma completude e
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profundidade relacionavel com a fotografia em questdo. A articulacdo com conteudos
da disciplina esta completamente ausente, pese embora o curriculo deste ano de
escolaridade ser facilmente articulavel com o assunto trazido pelo aluno, fosse pela
afirmacgao dos Estados-providéncia, pela questao dos direitos laborais ou pelos impactos
do neoliberalismo a partir do final do século anterior, por exemplo. Concordamos,
assim, que a justificagdo critica do aluno N comporta uma critica curiosa ao cansaco da
vida adulta e ao papel que o trabalho tem nas nossas vidas, mas que nao se consolida

um pensamento critico profundo sobre o assunto.

Figura 14 — Resposta do aluno N, autor da fotografia “Café e trabalhadores” (12.2 Z)

O café é conhecido por ser um combustivel para os trabalhadores. O café permite que as
pessoas consigam estar menos cansadas no trabalho e que por isso também trabalhem
mais, o que ndo quer dizer que estdo propriamente felizes. Com a minha fotografia quero
passar o descontentamento desta classe face as condi¢des de trabalho, aos saldrios pouco
dignos e aos horarios muito carregados. O café faz com que todos continuem a trabalhar
todos os dias, mas ndo faz com que tenham mais tempo para coisas mais importantes, como
estar com a familia e os amigos [sic].

Ja a resposta do aluno O, representada na Figura 15, sob o titulo “O livre
mercado” (Apéndice 9), propbde-nos uma defesa direta do liberalismo econémico. O
aluno menciona corretamente aspetos centrais desta doutrina, entre os quais: a livre
concorréncia entre empresas (“um sistema que motiva os empresarios a uma disputa e
tudo isso afeta diretamente os consumidores” [sic]) e a ideia de ascensdo social
associada ao empreendedorismo, recorrendo ao caso de Henry Ford (“proporciona a
possibilidade de ascensdo social, caso de Henry Ford que comecou em cargos baixos até
ter uma das empresas mais influentes do ocidente” [sic]). Ainda que estes aspetos
possam ser considerados relevantes por, de facto, demonstrarem que o aluno consegue
caracterizar relativamente bem a corrente ideoldgica que subscreve, denota-se que esta
argumentacdo ndo apresenta verdadeiramente um olhar critico ou um contraponto
reflexivo que nos permite analisar a existéncia de um pensamento critico por parte deste
aluno. Conquanto se perceba que o aluno quis posicionar-se politicamente, fé-lo sem

grande densidade, pelo que o seu texto transmitiu um tom apologista do “livre

125



mercado” com alguns exemplos gerais e pré-concebidos (“nasce pobre, morre rico”
[sic]), mas sem que houvesse uma mobilizagdo argumentativa que atestasse afirmacgdes
como “podemos concluir que o livre mercado é a melhor politica econdmica que nds

temos” [sic]”.

Figura 15 — Resposta do aluno O, autor da fotografia “O livre mercado” (12.2 Z)

O livre mercado proporcionou um aumento significativo da qualidade da vida da populagdo
e é um sistema que motiva os empresdrios a uma disputa e tudo isso afeta diretamente os
consumidores. Além disso, proporciona a possibilidade de ascensao social, caso de Henry
Ford que comecou em cargos baixos até ter uma das empresas mais influentes do ocidente.
Antes do surgimento do capitalismo, o status social de um homem permanecia inalterado
do seu nascimento até a sua morte. Nasce pobre, morre pobre. Nasce rico, mantém-se sua
propriedade até seus ultimos dias. Por esses e mais exemplos podemos concluir que o livre

mercado é a melhor politica econémica que nés temos [sic].

Por fim, a fotografia apresentada pelo aluno P (Figura 16), intitulada “Um refugio
natural onde a paz floresce” (Apéndice 10), desvia-se ainda mais dos objetivos desta
intervengdo pedagdgica. O aluno menciona a valores como a paz, a sustentabilidade e
de defesa da natureza, a justificacdo apresentada acaba por estar completamente
desconectada daquilo que se procurava com esta tarefa. Percebemos, assim, que o
aluno acaba por seguir um caminho mais relacionado a uma interpretacao sentimental
da realidade que fotografia que capturou, sem qualquer leitura politica, como podemos
perceber nesta passagem: “As cores mais destacadas [...] é o verde, ou seja, cor que
significa a esperanca” [sic]. Ndo encontramos, deste modo, nenhuma referéncia
histérica concreta, sendo a justificacdo apresentada ausente de qualquer ponto de vista
critico ou argumentativo. A auséncia de qualquer conteddo das Aprendizagens
Essenciais reforca a ideia de que esta resposta — a par da esmagadora maioria dos
formularios submetidos —, foi construida como se de um texto livre se tratasse, estando,
portanto, desligado da vertente mais importante do exercicio que escolhia ndo apenas
a escolha de imagem significativa, mas a sua leitura critica, através de uma lente politica

e historicamente fundamentada.
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Figura 16 — Resposta do aluno P, autor da fotografia “Um refugio natural
onde a paz floresce” (12.2 Z)

A fotografia que tirei retrata a beleza da natureza, a importancia da conservagdo ambiental.
Esta fotografia reflete a minha preocupacdo com a sustentabilidade. As cores mais
destacadas na minha fotografia é o verde, ou seja, cor que significa a esperanca. Este local
também transmite paz e harmonia, algo que valorizo também neste pais: a paz [sic].

Procurando agora realizar uma leitura integrada das respostas da turma 12.2 Z,
concluimos que o cendrio se demonstra particularmente alarmante. Ainda que fosse
expectdvel que um grupo de 12.2 ano estivesse, a partida, mais preparado para um
exercicio deste tipo, concluimos que a grande maioria dos alunos ndo revelou ter
compreendido efetivamente os objetivos desta tarefa. A vertente simbdlica
proporcionada pela captura de uma fotografia parece nao ter sido aproveitada, nem se
transformou numa oportunidade para que os discentes conseguissem, dessa forma,
explorar o seu “eu politico”, de uma forma que procurava conciliar a sua criatividade
com a forma como olhar criticamente para o mundo que os rodeia.

Perante estes resultados pouco satisfatdrios, em que a ideia do “eu politico” —
por diversas vezes explicada no ambito da sala de aula e nas demais explicacGes desta
intervencdo — nao funcionou, denotamos a necessidade de realizarmos um momento
de reflexdo e autocritica face aos resultados obtidos. Posto isto, por muito que a
proposta fosse, no nosso entender, metodologicamente sdlida e inovadora,
concordamos que a sua concretizagao pode ter sido menos sustentada no contexto
desta turma. Ndo querendo estabelecer qualquer tipo de comparacdo direta com o caso
do 11.2 X, podemos considerar que a auséncia de um espaco fisico ou de um momento
letivo no exterior especifico — como aconteceu com a visita ao Porto liberal (11.2 X) —,
pode explicar uma maior difusdo quanto aos objetivos desta atividade no 12.2 Z (pese
embora o facto de nem na outra turma os resultados tenham sido francamente
positivos). Mais relevante do que isso, porém, parece ser a inexisténcia de uma cultura
instaurada que procure levar os alunos a pensarem criticamente sobre determinados
assuntos. Esta consideracdo ndo se aplica apenas a disciplina de Histéria A, mas a
diversas disciplinas — sobretudo das areas das ciéncias sociais e humanas — que integram

o sistema educativo portugués.
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Em simultaneo, questionamo-nos também sobre o formato da atividade, isto &,
se a realizacdo da tarefa em grupo poderia ter favorecido uma maior envolvéncia e
gualidade nas respostas. Efetivamente, se assim fosse, esta intervencdo teria de ser
adaptada, uma vez que perderia a sua vertente mais pessoal da representacdo de um
“eu politico”, ainda assim, o confronto de ideias e o apoio entre pares talvez pudesse
atenuar algumas dificuldades sentidas pelos alunos ao longo de todo o processo.

Procurando fazer uma retrospetiva sobre os pontos positivos e os pontos a
melhorar ou reconsiderar para uma préxima aplicacao desta atividade, apontamos que,
provavelmente, esta tarefa deveria ter tido um momento letivo préprio onde o
professor estagiario pudesse dar apoio presencial. Paralelamente, o professor estagiario
poderia ter apresentado de antemdo uma fotografia por si selecionada e, através da
mesma, realizar uma discussao da imagem com toda a turma, de modo a demonstrar os
caminhos que os alunos deveriam seguir quando chegasse a sua vez ou, entdo, quais
aqueles que deveriam ser evitados. A proposta era exigente, pelo que o
acompanhamento possivel pelo professor estagiario podera nao ter estado a altura do
desafio dos alunos.

Em suma, a analise da terceira intervencdo pedagégica no 12.2 Z mostrou-se
particularmente Util para a preparagao da ultima intervenc¢ao, que trataremos a seguir.
Verificamos que a maioria dos alunos ndo sé ndo conseguiu articular criticamente a
imagem que os proprios capturaram e selecionada com a sua identidade politica, como
ndo demonstrou compreensao para a construcdao de um discurso reflexivo estruturado.
Ainda assim, constatamos que estas reflexdes desencorajadoras ndo anulam o potencial
da proposta; pelo contrario, identificam uma necessidade: a de repensar os moldes da
sua aplicacao futura, talvez em etapas mais acompanhadas, e o préprio papel do ensino
e, neste caso, do ensino de Histéria para a inclusdo do pensamento critico nas suas
abordagens tematicas.

No proximo subcapitulo, procuramos colmatar algumas auséncias verificadas nas
intervencdes pedagdgicas anteriores, propondo uma nova forma de analisar o

pensamento critico dos alunos, através de um debate.
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6.4. O nosso frente a frente!

A quarta e ultima intervengao pedagdgica, realizada em junho de 2024, consistiu
na dinamizacdo de um debate estruturado entre dois grandes grupos por turma, em
torno de temas politicos articulados com contelddos previamente lecionados. Este
“frente a frente” procurava colocar os discentes em situagdes de “desconforto
argumentativo”,  estimulando-os a  construir  posicionamentos que -
independentemente daqueles que pudessem defender pessoalmente*’ — se focassem
na defesa fundamentada de ideias, na elaboracdo de argumentos e contra-argumentos
e, sobretudo, na demonstracdo de um pensamento critico organizado, coerente e
historicamente fundamentado. A semelhanca das intervencdes anteriores, os temas
foram ajustados as Aprendizagens Essenciais de cada nivel de ensino, como explicitado
no subcapitulo dedicado a descricdo das intervencoes.

O debate decorreu com a moderacdo do professor estagiario, que orientou a
discussdao com base nas perguntas orientadoras presentes no guidao de orientacao ao
debate previamente entregue (Apéndices 11 e 12). O moderador deu inicio ao debate,
fazendo uma breve contextualizagdao do assunto em discussao e explicando as suas
regras. De seguida, cada um dos grupos teve oportunidade de fazer a sua primeira
intervencao, isto é, um aluno de cada um dos grupos em debate deveria apresentar o
seu grupo, as principais ideias defendidas e, inclusive, algumas ideias passiveis de serem
debatidas mais a frente. Apds esta exposicao inicial de cada grupo, o “frente a frente”
prosseguiu com base nas questdes orientadoras predeterminadas, momento em que
cada grupo deveria apresentar os seus argumentos, firmando a sua posicdo ou
rebatendo a do grupo oponente. No final, cada grupo deveria realizar uma ultima
intervencdo, sintetizando os seus principais argumentos. O moderador encerraria
posteriormente o debate com um resumo dos assuntos-alvo e das principais conclusdes.

A reacdo dos alunos ao anuncio desta atividade n3do era, de todo, previsivel, ainda

para mais tendo e conta a diminuicdo do seu envolvimento nas duas ultimas

47 Antes da formalizagdo dos grupos, os alunos de ambas as turmas foram questionados sobre os “grupos”
a que queriam pertencer, tendo-se registado um desequilibrio significativo (que procuramos colmatar).
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intervengdes. Contudo, a partir do momento em que passamos a explicar de que forma
ia decorrer o debate, quais eram as suas regras, os seus objetivos e a prépria dinamica
e organizagdo da turma, comegou-se a notar um crescente entusiasmo. Procurando que
0s nossos objetivos estivessem alinhados com os dos alunos — sem que isso
comprometesse o levantamento de dados que pretendiamos realizar —, diversos
didlogos e trocas de ideias foram levados a cabo com o intuito de tornar esta atividade
0 mais proficua e exequivel possivel.

O Quadro 9 apresenta os dados relativos a participacdo nesta intervencao.

Quadro 9 — Participacao da amostra na interveng¢ao O nosso frente a frente!

Alunos que Alunos que nao
Turma Total .. -

participaram participaram
11.2 X 14 14 (100%) 0 (0%)
1227 25 24 (96%) 1 (4%)
Total 39 38 (97%) 1 (3%)

Fonte: autoria propria.

Partindo dos dados presentes no Quadro 9, dos 39 alunos da amostra, 38
participaram, o que corresponde a uma taxa de participacdo global de 97% — a mais
elevada desde a primeira intervengdo pedagdgica (100%).

Aturma 11.2 X atingiu os 100% de participacdo, repetindo, assim, o desempenho
registado na primeira intervencao pedagodgica. Entendemos que este dado confirma o
envolvimento consistente desta turma, que se manteve relativamente estavel ao longo
das quatro intervencdes.

J4 a turma 12.2 Z registou uma taxa de participacdao de 96%, com apenas um
aluno ausente. Apds a quebra progressiva observada nas intervencdes anteriores —
culminando em apenas 52% de participacdo na terceira intervencdo pedagdgica —, este
valor representa uma recuperagao expressiva.

Segue-se agora a anadlise dos resultados produzidos por esta intervencdao, com

base nas contribui¢des orais dos alunos.
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6.4.1. Estudo de caso—turma 11.2 X

A quarta intervengao pedagdgica aplicada no 11.2 X foi criada com o propdsito
de colocar os alunos a refletir, dialogar e debater criticamente em torno do tema
“Capital Burgués e Trabalho Operdrio — uma sociedade de contrastes?” (Apéndice 11).

O ponto de partida desta intervencdo foi o guido entregue previamente aos
alunos, que apresentava duas perspetivas ideolégicas e uma série de questdes
orientadoras para o debate, mencionando aspetos como: a origem da desigualdade
social; o papel do Estado e da propriedade privada; reformas propostas pelas diferentes
ideologias; conciliagdo entre crescimento econdmico e direitos dos trabalhadores; e
impactos das politicas propostas.

Procurando que os discentes debatessem sobre a sociedade de classes
oitocentista, a turma foi dividida em dois grupos: por um lado, os defensores do
liberalismo econémico, que deveriam assumir o papel de representantes da burguesia
(mais concretamente da alta burguesia industrial, comercial e financeira); e, por outro,
os defensores do socialismo, representantes do operariado (proletariado urbano e
rural). Como referido anteriormente, o professor estagiario assumiu o papel de
moderador, mas também de incitador de um pensamento critico sobre os argumentos,
incentivando os alunos a sustentarem a suas ideias com exemplos histdricos e contra-
argumentos.

No que diz respeito a primeira questao orientadora — “O que esta na origem da
desigualdade social?” (Apéndice 11) —, o debate permitiu compreender duas visdes
profundamente contrastantes, indo ao encontro dos objetivos pretendidos. Do lado do
grupo defensor do socialismo, a desigualdade foi descrita como estrutural e histérica,
com referéncias a escravatura, ao colonialismo e a acumulacdo de capital por parte das
elites. Um aluno sintetizou que “a desigualdade é multifacetada [...] e histdrica, sendo
até hoje acentuada pela acumulacdo de capital de uma classe face as outras” [sic]. Por
sua vez, os defensores do liberalismo econémico atribuiram a origem da desigualdade
as “diferencas individuais” [sic], defendendo que “nds, burgueses, trabalhamos muito
para estar onde estamos” [sic]. Esta clivagem ideoldgica revelou que os alunos

conseguiram, de facto, apropriar-se dos papéis que tinham de assumir neste debate,
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mas também uma certa internalizacdo dos discursos, embora, por vezes, esta fosse
demasiadamente exacerbada ou impulsiva.

Na segunda questao orientadora — “Qual é a importancia do Estado e da
propriedade privada quanto a distribuicdo da riqueza?” (Apéndice 11) —, percebemos
um dos momentos de maior tensdo ideoldgica neste “frente a frente”. Os alunos
pertencentes ao grupo socialista defenderam que o Estado deveria assumir um papel de
mediador social, pelo que deveria ser capaz de redistribuir os recursos, garantindo os
servicos basicos, tendo como objetivo a maxima representacao do povo. Ao longo desta
questdo, salientamos a interven¢dao de um aluno que referiu que “o Estado deve ser a
voz do povo [...] porque ndo temos dinheiro para p6r os nossos filhos na escola” [sic]. Ja
os alunos que representavam a burguesia recusaram essa visao, defendendo a ideia de
um Estado minimo e a propriedade privada como um direito natural. “Se o Estado tem
a capacidade de tirar a propriedade privada a determinada pessoa, entdo isso nao é
propriedade, mas sim arrendamento” [sic], declarou outro dos alunos. Esta perspetiva
foi reforcada com referéncias a ndo necessidade de intervengao estatal e a liberdade
individual, que deveria ser conjugada por um espirito de empreendedorismo.

A medida que o debate avancou, as intervengdes tornaram-se mais concretas —
como é possivel perceber na terceira questao orientadora: “Quais sao as reformas que
apresentaram e que destacam como sendo as mais importantes?” (Apéndice 11). Aqui,
o grupo defensor do socialismo defendeu a aplicacdo de impostos progressivos e o
investimento publico em duas areas-chave: saude e educacdo. Ao mesmo tempo,
defendeu o papel do Estado na regulagdo das relagdes entre trabalhadores-patronato,
exigindo saldrios mais justos e melhores condicbes de trabalho. Algumas propostas
incluiram “a diminuicdo da jornada de trabalho, tendo em conta que o proletariado se
dedica de sol a sol ao seu trabalho e ndo é devidamente recompensado” [sic]. O grupo
defensor do liberalismo econédmico, por outro lado, propds a ideia de liberalizacdo do
comércio e o reforco do investimento privado em diversas areas e, curiosamente,
salientou que a caridade poderia assumir um papel relevante de entreajuda entre a
populacdo. Um dos alunos referiu que “nds [classe burguesa] investimos na educacgao

criando escolas, na saude criando hospitais e essa é a nossa forma de contribuir” [sic].
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Ndo obstante algumas contradi¢des internas — como a rejeicdo intransigente da
intervencdo social e econdmica do Estado e, ao mesmo tempo, a defesa do apoio deste
a propriedade privada —, consideramos que os alunos mostraram capacidade para
dialogar, mesmo quando as suas posi¢cdes se tornavam mais conflituantes e polarizadas
entre si.

A quarta questdo orientadora — “De que forma se concilia o crescimento
econdmico e a protecdo dos direitos dos trabalhadores?” (Apéndice 11) — colocou em
cima da mesa um dos temas mais complexos, mas também mais centrais deste “frente
a frente”. O grupo defensor do socialismo comecou por apresentar esta conciliagdo
como profundamente dependente de uma forte intervencdo do Estado na economia.
Nesta linha de pensamento, os alunos mencionaram que, sem leis claras, “os patroes
podem aproveitar-se da falta de protecdo dos trabalhadores, obrigando-os a condicdes

III

de trabalho miserdveis e de sol a sol” [sic]. Foi também argumentado que o crescimento
econdmico, por si s, ndo garante melhores condi¢des de vida, dai ser necessario que o
Estado regule a economia, impondo limites que protejam as populagdes mais
vulneraveis. Afirmou um dos alunos que “ndo podemos crescer a custa do sofrimento
dos outros, sendo o progresso deixa de ser positivo, mas sim uma ilusdo que assenta na
exploracdo de outros” [sic]. Esta reflexdo, embora genérica, revela uma leitura critica da
dicotomia existente entre crescimento econdmico e justica social, subentendendo
conceitos importantes como a redistribuicdo da riqueza. Por sua vez, o grupo liberal,
representante da classe burguesa, defendeu a ideia de que o crescimento econédmico é,
em si, o motor para a melhoria das condi¢®es sociais, pois “se o pais crescer, todos vao
ganhar — os ricos ganham mais, mas os pobres também vao ter mais oportunidades de
trabalho” [sic]. Consideramos extremamente interessante a ideia apresentada por este
aluno em concreto, tendo em conta que enquanto representante da burguesia
estabeleceu uma relacdo direita entre o favorecimento das classes burguesas e mais
ricas e o fomento da crescimento econdmico, que acabaria por beneficiar as classes
operarias ou mais pobres da sociedade oitocentista, mesmo que indiretamente. Outro

aluno acrescentou ainda que “os direitos dos trabalhadores devem ser conquistados
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através do mérito, ndo impostos pelo Estado” [sic], evidenciando a crenca de que o
sucesso individual depende apenas do seu esforgo e capacidades intrinsecas.

O momento mais denso do debate encontrou-se na quinta e ultima questdo
orientadora do debate do 11.2 X — “Quais sdo os impactos, a longo prazo, das politicas
que propéem?” (Apéndice 11). Nesse momento, equacionaram-se cendrios de futuro,
pelo que era especialmente exigente para os alunos, uma vez que teriam de ter em
atencdo o contexto em debate, ou seja, as transformacdes econdmicas na Europa e no
Mundo, com a agudizacdo das diferencas na sociedade oitocentista. Desta forma, os
alunos pertencentes ao grupo defensor do socialismo alertaram para os riscos de

“

possiveis revoltas ou revolucdes populares, tendo referido o aluno que “se
continuarmos assim, somos capazes de fazer uma revolu¢do em massa que acabe com
a subjugacdo a que estamos sujeitos na sociedade” [sic]. A par disto, identificaram
fatores importantes como a exclusdo social do operariado face a outras classes mais
enriquecidas, tendo mencionado que a estagnacdo da mobilidade social era um
problema se se tornasse “permanente e fosse infinita”. Pelo contrario, os alunos que
representavam a classe da alta burguesia e que se sustentavam ideologicamente no
liberalismo econdmico mencionaram que “as recessdes econémicas fazem parte do
quotidiano, mas que, depois, a recupera¢ao que se segue permitird evoluir para uma
sociedade melhor, pois a economia é adaptativa aos tempos de crise e de crescimento”
[sic]. Consideramos esta afirmac¢dao extremamente pertinente, pois, ainda que ndo tenha
sido explorada com um maior grau de profundidade que certamente enriqueceria o seu
argumento, recorre a ideia de que o liberalismo econdmico permite uma autorregulacao
da economia e que as crises ciclicas fazem parte de uma espécie de “processo natural”
do capitalismo.

A conclusdo do debate no 11.2 X revelou uma dindmica pedagdgica com grande
significado, a nosso ver. Pese embora os momentos de confusdo concetual, os alunos
demonstraram capacidade para explorar criticamente os dois grandes paradigmas em
confronto. De forma geral, consideramos que este “frente a frente” cumpriu o objetivo

central: estimular o pensamento critico dos alunos, através da problematizacdo de um
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assunto politico — neste caso, o confronto entre o liberalismo econdmico e o socialismo
no contexto de uma sociedade industrial oitocentista.

Consideramos que os alunos foram capazes de reconhecer nao sé os contrastes
sociais da sociedade do século XIX, mas também compreender a agudizagdo dessas
diferencas ao longo da mesma centuria, interiorizando os papéis ideoldgicos que lhes
foram aleatoriamente atribuidos e representando, de forma mais ou menos
estruturada, os interesses da classe burguesa ou da classe operaria. Desta forma, o
debate permitiu uma articulagao eficaz com as Aprendizagens Essenciais, a respeito de:
“relacionar as mudancas provocadas pela expansao da industria, comércio e banca com
a posicdo dominante da burguesia”*® e “interpretar os problemas sociais surgidos com
o capitalismo industrial no contexto do movimento operario, das propostas socialistas
revoluciondrias e da transformac3o da sociedade”*°.

Porém, importa reconhecer que a mobilizagdao de conteddos nem sempre teve a
profundidade que era possivel ou expectdvel para os alunos deste nivel, denotando-se
uma dificuldade evidente na aplicacdo correta de alguns conceitos e no recurso a
referéncias histdricas relevantes. A certa altura do debate, tornou-se claro que muitos
alunos — embora tenham mencionado conceitos pertinentes, como “propriedade
privada”, “justica social” ou “redistribuicdo da riqueza” —, nao conseguiram
interrelacionar e adaptar esses conceitos de forma coerente no contexto historico em
debate. Por diversos momentos, assistimos a um uso um pouco exagerado de exemplos
da atualidade para ilustrar ideias do século XIX. Ainda que nos estejamos a referir a
alunos do Ensino Secundario, os erros de anacronismo devem ser identificados e
trabalhados ao longo da disciplina de Histéria A, uma vez que constituem uma
problematica grave nesta ciéncia social e humana, comprometendo a compreensao da
evolucdo dos contextos politicos, econdmicos, sociais, ideoldgicos ao longo do tempo.

Paralelamente, esta quarta intervencdo pedagdgica foi, do ponto de vista
pedagdgico, desafiante e relevadora, ndo sé para os alunos, como também para o

professor estagidrio. O formato de debate promoveu o envolvimento ativo dos

48 Aprendizagens Essenciais de Histéria A— 11.2 ano (2018).
49 Aprendizagens Essenciais de Histéria A— 11.2 ano (2018).
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discentes, muitas vezes com tensdo, entusiasmo e efusdo inesperados (sobretudo
aquando da discussdao sobre a propriedade privada, redistribui¢do da riqueza ou a
meritocracia). Devemos mencionar que todos os alunos do 11.2 X intervieram no debate
(literalmente, além de terem feito simplesmente parte de um dos grupos), o que cumpre
plenamente com o objetivo de garantir a participacdo minima de cada participante. Este
envolvimento demonstrou que esta estratégia teve impacto no que diz respeito a
motivacdo dos alunos em serem, por momentos, “representantes” de determinadas
ideologias.

Por mais que o desempenho de alguns alunos tenha sido positivamente
reveladora, outros estiveram aquém do desafio, sobretudo em termos de rigor histérico
e de desenvolvimento das ideias-base que apresentavam. Confirmamos, como se
observou noutras intervencdes, que a maioria dos discentes ndo tem por habito pensar
criticamente sobre questdes ideoldgicas, politicas ou econdmicas. Muitos revelaram-
nos, ao longo do nosso estagio pedagdgico, que ndo tinham qualquer contacto com
discursos que os desafiassem nesse sentido nos seus ambientes familiares, referindo
gue esses eram simplesmente “ndo-assuntos” em suas casas. Esta consideracdo levar-
nos-ia a levantar multiplas hipdteses, questdes e duvidas certamente interessantes, mas
gue nao serdo alvo de aprofundamento neste relatério de estdgio. Neste contexto,
entendemos que o facto de se posicionarem num debate ideoldgico, tendo de defender
uma posi¢do que pode inclusivamente enquadrar com a sua, representou um progresso
relevante (ainda que com as incongruéncias ja levantadas), dando voz e
responsabilidade aos alunos de debaterem no ambito desta disciplina.

Podemos, a par disto, identificar e refletir sobre algumas falhas muito concretas.
Uma das mais notdrias teve que ver com a escassa ou inexistente mobilizacdo dos textos
de apoio fornecidos no guido de orientacdo para o debate. Em momento algum os
alunos fizeram referéncia direta aos autores centrais das ideologias que representavam.
Nunca se ouviu algo como “segundo Marx...” ou “como disse Smith...”, o que poderia ter
representado um recurso importante para a constru¢gdo da argumentagdo critica

pretendida ou até para refutar as posi¢des do lado contrario.
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Apesar das fragilidades e limitagdes, a quarta intervencao pedagdgica teve um
impacto formativo claro. O guido previamente entregue foi uma mais-valia, dado que
continha orientacdes claras, regras do debate, sugestdes de organizacdo e textos de
apoio relevantes. Este cuidado com a preparagao — do antes e do durante o debate —
contribuiu decisivamente para o sucesso geral da atividade no 11.2 X.

Analisaremos, de seguida, os resultados do “frente a frente” do 12.2 Z.
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6.4.2. Estudo de caso-turma12.27

A quarta intervengdo pedagdgica aplicada na turma 12.2 Z teve como principal
propédsito fomentar o pensamento critico dos alunos a partir de um debate, centrado na
“Intermulticulturalidade entre o Passado, o Presente e o Futuro —tempo(s) de desafios
e oportunidades?”. Pretendiamos, assim, que os discentes pudessem refletir sobre um
conjunto de questdes politicas, sociais e culturais do mundo contemporaneo, estando
diretamente relacionados com os conteudos da ultima parte das Aprendizagens
Essenciais de Historia A de 12.2 ano.

A atividade assentou num guido de orientacdo para o debate entregue
previamente aos alunos (Apéndice 12), contendo duas posi¢des ideoldgicas divergentes:
uma de cariz mais progressista, defensora da abertura a diversidade cultural, focada nas
possiveis oportunidades e vantagens da intermulticulturalidade; e outra de perfil
conservador, mais preocupada com os desafios ou desvantagens proporcionadas pela
intermulticulturalidade. O guido incluia ainda seis questdes orientadoras, abordando
aspetos como: a definicdo de conceitos (interculturalidade e multiculturalidade); os
motivos da migracdo; os impactos na identidade nacional e a relacdo da
intermulticulturalidade com a seguranca; os desafios e as oportunidades de uma
sociedade intermulticultural; e, por fim, os resultados a longo prazo das politicas
debatidas. Note-se que a selecdo do tema deste debate foi incentivada por diversas
ideias apresentadas pelos alunos do 12.2 Z neste sentido, tendo o professor estagiario
considerado que poderia ser concretizavel e exequivel um “frente a frente” que versasse
sobre este tema.

Procurando garantir o envolvimento dos alunos, a turma foi dividida em dois
grupos, a quem foi atribuida uma das perspetivas ideoldgicas em debate, de forma
aleatodria. O professor estagidrio assumiu o papel de moderador do debate, tendo
igualmente intervindo para dar a palavra aos diversos alunos intervenientes, para
estimular a contra-argumentagdo e recentrar a discussdao sempre que necessario. O
principal objetivo desta intervencdo passava por proporcionar aos alunos uma
experiéncia propria de construcdo de um discurso critico, enraizado nos conteudos da

disciplina e articulado com temas politicos. Ao mesmo tempo, procuramos promover a
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literacia democratica nos discentes, tendo sido especialmente enriquecedor este
confronto de ideias sobre um dos temas do mundo atual.

No que diz respeito a primeira questdo orientadora — “O que compreendem
pelos conceitos de «interculturalidade» e de «multiculturalidade»?” (Apéndice 12) —, os
alunos demonstraram, a partida, alguma familiaridade com os conceitos, embora, por
vezes, demonstrassem alguma dificuldade em distingui-los claramente, acabando por
confundir ou trocar um pelo outro em algumas respostas. O grupo progressista iniciou,
entdo, a discussao definindo multiculturalidade como “as varias culturas que existem”
[sic] e interculturalidade como “a interagdo das culturas umas com as outras” [sic]. Ou
seja, pudemos perceber que as explicacGes avancadas foram simplistas e basicas, ainda
gue revelassem uma tentativa clara de distinguir os dois conceitos, ndo obstante a sua
mobilizacdo menos correta a posteriori. Por sua vez, o grupo conservador apresentou
praticamente a mesma definicdo face aos conceitos em debate, mas, entrando ja no
tom do debate, referiram que a intermulticulturalidade dificulta que a cultura de um
determinado pais permaneca intacta, pois “cada vez mais temos dificuldade em
distinguir qual é a nossa cultura e o que nos pertence” [sic]. Reparamos que a oposicdo
entre a aceitacdo da diversidade e a retdrica do receio da perda de identidade cultural
comegou a delinear-se desde este momento inicial. E de notar que a primeira quest3o
deste debate procurava oferecer uma forma de preparacdo dos alunos para um maior
aprofundamento do assunto em cima da mesa, pelo que, aguando da preparac¢do desta
intervencdo, consideramos pertinente esta primeira questdo que apenas pretendia
esclarecer os conceitos centrais do “frente a frente”.

Na segunda questdo orientadora — “Porque é que se migra (emigracdo,
imigracdo, éxodo rural, éxodo urbano, etc.)?” (Apéndice 12) —, pretendiamos que os
alunos pudessem argumentar, com base nas suas posi¢oes ideoldgicas, sobre as causas
da migracdo, tendo em conta uma perspetiva multifacetada e, ao mesmo tempo,
multicausal e em diferentes escalas espaciais. Identificamos esta questdo como
oportuna quando entendemos que muitos dos alunos apresentavam dificuldades
consideraveis em distinguir os diversos vocdbulos, desde logo a diferenca entre os

movimentos migratorios externos e os internos. Os alunos representantes de uma
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posicao mais progressista identificaram sobretudo fatores econdmicos e laborais, como
“muitas pessoas saem dos seus paises a procura de trabalho e de terem uma melhor
qualidade de vida noutros sitios” [sic]; sociais, referindo que “muitas pessoas que
migram apenas vao morar para outros paises porque os seus familiares foram primeiro”
[sic]; ou politicos, como a existéncia de cenarios de guerra. Como é possivel perceber
pelas ideias aqui apresentadas, os alunos que mencionaram estas causas referiram-se
quase exclusivamente a ligacdo das suas ideias as migracGes externas (emigracdo e
imigracdo), mas ndo explorando a vertente mais local/regional/nacional da
problematica. Nesta questdo orientadora, denotamos uma extrema dificuldade do
grupo defensor de uma posicdo mais conservadora em argumentar de uma forma muito
diferente, pelo que acabaram por concordar com as causas apresentadas pelo grupo
progressista, referindo, no entanto, que determinado pais sé deve aceitar imigrantes se
“nao tiverem cadastro ou problemas com a justica” [sic] nos seus paises de origem.
Neste ponto, observamos a dificuldade de muitos alunos em sustentar posicées que se
mostravam em clara contradi¢cdao com a visdao que aparentemente possuem.

A terceira questao orientadora — “A intermulticulturalidade é uma ameaca a
preservacao das culturas tradicionais?” (Apéndice 12) — gerou um dos momentos mais
intensos do debate, mas também mais interessantes do ponto de vista argumentativo.
O grupo conservador comecou por considerar que “naturalmente, de forma
inconsciente em cada pessoa, a cultura comeca a diluir-se face ao aumento de outras
culturas vindas de fora, ndo havendo uma interacdo porque se tratam de modos de vida
e pensamentos muito diferentes” [sic]. Um aluno deste grupo ainda acrescentou que o
gue “faz sentido é que outras culturas tornem-se mais nossas do que nds delas” [sic].
Em clara oposicao, os alunos do grupo progressista salientaram o valor da convivéncia,
bem como do enriquecimento cultural que dai advém, referindo que “conhecendo a
cultura de outros povos, podemos compreender melhor a nossa” [sic] — raciocinio com
potencial, mas que acabou por ndo ser desenvolvido pelo aluno em questdo.
Argumentaram ainda que “o contacto implica tudo menos diluicdo e [que] respeitar a
cultura do outro ndo implica mudancas, mas mais conhecimento de literatura, musica e

gastronomia” [sic].

140



Procurando estar em consonancia com um dos conceitos apresentados também
nas Aprendizagens Essenciais aquando da abordagem deste tema, surge a quarta
guestdo orientadora — “De que forma entendem e relacionam movimentos migratorios
e seguranga?” (Apéndice 12). O grupo conservador rapidamente referiu que havia uma
relacdo direta entre os dois fendmenos, exemplificando com acontecimentos que dizem
ter acontecido na cidade vizinha: “no centro do Porto, as pessoas sentem-se cada vez
mais inseguras e desprotegidas por causa dos niveis de criminalidade” [sic]. Contudo,
um aluno do grupo progressista respondeu diretamente que “quase todo o nivel de
criminalidade em Portugal é cometido por pessoas com nacionalidade portuguesa” [sic].
Contrariamente ao que poderiamos esperar, este foi o momento mais curto do debate,
pelo que os alunos ndao apresentaram mais ideias ou argumentos que consideremos
oportunas de mencionar aqui. Ao mesmo tempo, consideramos um pequeno
resvalamento do debate neste ponto e também alguma dispersado face a questdo em
consideragao.

A quinta questdo orientadora — “Quais sao os principais desafios e oportunidades
de um «espaco geografico intermulticultural»? (Apéndice 12) — permitiu que os alunos
passassem para um plano de discussao mais pragmatico e aplicado a realidade atual, o
que pareceu facilitar um maior envolvimento dos discentes. Os alunos do grupo
progressista colocaram a énfase nos beneficios econédmicos e sociais de uma sociedade
culturalmente diversa, referindo, por exemplo, que “muito do pessoal que trabalha na
construcdo civil é imigrante” [sic] e que muitas regies do pais assistiram a uma
revitalizagdo da sua economia devido a imigra¢cao, dando exemplos de algumas cidades
do interior. Estes exemplos reforcam a ideia de que a mdo de obra imigrante é essencial
para diversos setores da economia, sendo a sua presenca um fator dinamizador de
contextos urbanos e rurais. Ainda focando nas oportunidades, este grupo salientou o
contributo demografico da imigracao: “as pessoas que imigram para o0 nosso pais sao
jovens, procuram oportunidades e querem constituir familia ca onde a saude e educacdo
sdo melhores” [sic]. Embora estas observacdes ndo fossem desenvolvidas de forma
estruturada, evidenciam uma tentativa de pensar a multiculturalidade em fungao das

necessidades socioecondmicas. Por outro lado, o grupo representante de uma
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perspetiva mais conservadora apresentou como principal desafio o aumento da
emigra¢ao de jovens nacionais com preparagdo superior, ainda que nao tenham
desenvolvido muito esta ideia, nem tenham entrado em contra-argumentagao com os
muitos argumentos apresentados anteriormente pelos colegas.

Finalmente, a sexta questao orientadora — “Que resultados terdo, a longo prazo,
as politicas ou reformas que propdem?” (Apéndice 12) — encerrou o debate com uma
tentativa de pensar sobre o futuro. Ainda que o momento tenha sido notoriamente
marcado por uma menor profundidade e por ideias menos estruturadas, destacamos
algumas intervengdes. O grupo progressista procurou relacionar a presenga de
imigrantes com a sustentabilidade da seguranca social, afirmando que “os imigrantes
contribuem para a seguranca social e para o aumento da natalidade” [sic], uma ideia
repetida na questdo anterior e ndo propriamente explanada no contexto desta questdo
orientadora. Todavia, esta intervengcdo demonstra uma tentativa de articular o
fendmeno migratdrio com o futuro dos sistemas de protecdo social. Houve ainda um
aluno que langou o desafio dirigindo-se para os colegas do outro grupo: “vejam os paises
com o maior PIB e com maior numeros de imigrantes” [sic], sugerindo implicitamente
gue a abertura a fluxos migratérios é compativel com o desenvolvimento econdmico
dos paises de chegada. Ja o grupo conservador defendeu que se devem “criar condic¢des
para os jovens que nasceram ca fiquem cad” [sic], demonstrando uma visdo mais
defensiva, mas sem que se tenha desenvolvido um raciocinio coeso ou consensual sobre
o impacto de tais politicas.

A conclusdao da quarta intervencdao pedagodgica na turma 12.2 Z revelou-se
particularmente desafiante, mas também oportuna do ponto de vista pedagdgico. Os
resultados do “frente a frente” nao foram, em rigor, excecionais, mas, considerando o
contexto especifico desta turma, bem como o perfil dos alunos, procuramos assumir
uma postura construtiva nesta andlise de resultados, procurando, por um lado, valorizar
o que foi conseguido, ndo desmerecendo, simultaneamente, a identificacdo e reflexdo
sobre os pontos criticos que poderao ser alvo de melhoria em contextos futuros.

Em primeiro lugar, é de sublinhar que os alunos demonstraram uma participacao

maioritariamente ativa. A grande maioria dos discentes desta turma intervieram ao
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longo do debate, muitos com entusiasmo e vontade de confrontar ideias, sobretudo
quando se sentiram mais a vontade com os temas em questdo ou quando o assunto em
tratamento estava relacionado com aspetos que os proprios tinham constatado e, por
isso, preparado de antemdo em casa. Porém, a intervengao nao se revelou equitativa:
alguns alunos participaram com grande frequéncia e com recurso a argumentos, mais
ou menos, bem formulados, enquanto outros manifestaram claras dificuldades em
entrar no registo do debate ou simplesmente optaram por permanecer em siléncio —
mesmo quando incentivados diretamente pelo professor estagidrio, no papel de
moderador. Esta desigualdade pode ser explicada, em parte, pelo facto de a distribuicdo
dos grupos ter sido feita de forma aleatéria, obrigando muitos alunos a defender
posicoes ideoldgicas com as quais ndo se identificavam. Ndo obstante, ndo podemos
deixar de considerar que esse esforco cognitivo constitui uma mais-valia pedagdgica que
merece ser reconhecida, sobretudo no caso do grupo representante das posi¢des
conservadoras, cujos elementos pareceram, em diversos momentos, desconfortaveis
com o papel que lhes foi atribuido, como se estivessem a expressar contra si proprios,
mas mesmo assim tentaram cumprir com o que lhes foi solicitado. Consideramos, neste
sentido, que é precisamente neste ponto que podemos registar uma das aprendizagens
mais significativas desta intervencdo: defender ideias com as quais ndao nos
identificamos exige uma operacao intelectual mais complexa, o que deve ser valorizado
enquanto pratica educativa e, sobretudo, enquanto motor de capacidade
argumentativa e desenvolvimento de um pensamento critico.

Quanto a estrutura deste debate, ainda que as seis questdes orientadoras
previstas no guido tenham sido exploradas, consideramos hoje que a extensdo e
duracdo do debate foi, certamente, excessiva. No final, verificou-se algum desgaste
generalizado, com um claro decréscimo da qualidade da argumentacdo utilizada e do
seu envolvimento. Provavelmente, uma reducdo para quatro questdes teria permitido
uma exploracdo mais aprofundada dos temas e um debate mais equilibrado, tendo em
conta que um menor numero de questdes implicaria que os alunos, na sua preparagao
em casa, trabalhassem também eles menos assuntos. Nao obstante, a abordagem de

todas as questGes permitiu uma ampla problematizacdo da tematica da

143



intermulticulturalidade — revelando é certo raciocinios muito simplistas e incipientes,
mas também ideias com elevado potencial de desenvolvimento.

Em termos de contelddo do debate, denota-se a superficialidade e, talvez,
ligeireza com que vdarios conceitos centrais foram tratados. Conceitos como
“multiculturalidade”, “interculturalidade”, “migracdao” ou “seguranca” foram
mobilizados, mas raramente aplicados de forma rigorosa ou articulados com exemplos
concisos ou contextualizados. Por diversas vezes, observou-se uma tendéncia para a
simplificacdo excessiva, o que revela ndo apenas limitagdes na compreensao tedrica dos
temas, mas também uma insuficiente apropriacdao dos conteudo abordados nas aulas
anteriormente. Nesta linha de pensamento, a auséncia de um verdadeiro trabalho sobre
as multiplas dimensdes da intermulticulturalidade ficou patente, a par da parca
mobilizacdo de outros conteldos, algo que deve ser alterado e merecer maior atencdo
numa planificacao futura de uma intervencao deste tipo.

Um dos aspetos mais desafiantes para os alunos parece ter sido a capacidade de
estruturar argumentos sustentados em evidéncias e ndo em impressdes pessoais. O
recurso a experiéncias individuais tornou alguns argumentos mais frageis. Assim, a
generalizacdo de casos pessoais ou regionais, sem o devido suporte estatistico ou
andlise critica, foi recorrente.

Um outro aspeto que salientamos relaciona-se com a tendéncia para a auséncia
de um verdadeiro confronto entre os dois grupos. Ainda que tenham sido atribuidas
posicdes opostas, em varias ocasides os alunos simplesmente apresentaram as suas
ideias sem tentar refutar as do grupo adversario. Por outras palavras, mesmo quando
eram confrontados com contra-argumentos, os alunos raramente problematizavam os
seus proprios pressupostos, pelo que mais rapidamente procuravam argumentar sobre
o argumento do que propriamente corroborar a sua tese. Por isso, algumas partes deste
debate assemelhou-se mais a uma exposicao paralela de ideias e menos a um “frente a
frente”. Neste ponto, consideramos que o professor estagiario, enquanto moderador,
deveria ter intervindo mais vezes ainda no sentido de solicitar mais aprofundamento

sobre as ideias lancadas.
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Em sintese, destacamos que esta intervencao beneficiou de um processo de
preparagao mais intenso e apurado que as anteriores. O guido elaborado foi claro,
detalhado e estruturado, fruto da aprendizagem que adquirimos nas intervencoes
passadas. Através do debate, o desenvolvimento do pensamento critico e da literacia
politica dos alunos, assim como a sua capacidade de construir discursos fundamentados
sobre temas politicos, sociais, econdmicos e culturais, foi trabalhado. O titulo
“Intermulticulturalidade entre o Passado, o Presente e o Futuro — tempo(s) de desafios
e oportunidades?” revelou-se adequado, pois estruturou a reflexdo e permitiu
compreender que a intermulticulturalidade é uma realidade histérica em continua
transformacdo até ao mundo atual em que vivemos. Esta atividade contribuiu para a
formacao de consciéncias criticas e para o fortalecimento de uma cultura democratica,
coerente com os principios que defendemos de uma cidadania ativa e democratica que
a disciplina de Histdria A deve promover e priorizar.

Finalizada a andlise e tratamento de dados das quatro intervencdes pedagdgicas
realizadas ao longo do nosso estagio pedagdgico nas turmas 11.2 X e 12.2 Z, importa

agora olhar o percurso desenvolvido, discutindo os resultados obtidos.
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7. Discussao de resultados

O presente capitulo tem como objetivo discutir, de forma critica e
fundamentada, os resultados obtidos nas quatro interven¢bGes pedagdgicas
desenvolvidas durante a Pratica de Ensino Supervisionada, articulando-se com a questao
central desta investigacao: De que forma o ensino de Histdria pode contribuir para a
construgdo de um pensamento critico através de temas politicos? As intervencdes foram
aplicadas em duas turmas do Ensino Secundario (11.2 e 12.2 ano), permitindo
compreender em que medida o ensino de Histéria pode desenvolver e estimular a
construgao de um pensamento critico (Apéndices 1 a 12).

Neste sentido, consideramos fundamental explorar outras vertentes implicadas
na construcdo do pensamento critico, pois, ndo devendo este estar restrito a sala de
aula, concordamos que outras valéncias lhe estdo intrinsecamente ligadas: por um lado,
a educagdo para uma cidadania ativa e democratica e, por outro, a relevancia de
procurar proporcionar um maior nivel de literacia politica junto dos alunos.

Esta discussdao ndo se debruca sobre os dados brutos (apresentados no capitulo
anterior), mas sim sobre a interpretacao critica desses resultados, cruzando-os com a
literatura consultada e com reflexdes préprias do professor estagiario. Procuramos, em
paralelo, confirmar, positiva ou negativamente, as hipdteses formuladas e a
concretizacdo dos objetivos delineados na introducdo deste relatério. A metodologia
adotada — estudo de casos multiplos, de natureza qualitativa, com uma perspetiva
descritiva e interpretativa — revelou que a disciplina de Histéria A pode servir como
catalisadora do pensamento critico, especialmente quando abordados temas politicos
articulados com dimensodes sociais, econémicas e culturais.

As hipdteses orientadoras da investigacdo sustentaram esta discussado:
primeiramente, os conteudos da disciplina de Histéria A podem ser mobilizados como
ferramentas pedagodgicas eficazes na promocdo de uma cidadania ativa e democratica;
em segundo lugar, o ensino de Histdria potencia o desenvolvimento de um pensamento
critico nos alunos; e, em terceiro lugar, a abordagem de temas politicos no ensino de
Histdria pode contribuir para o aumento da literacia politica dos alunos. No nosso

entender, estas hipdteses nao apenas foram postas a prova ao longo do estagio
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pedagégico, como se revelaram centrais para compreender os efeitos concretos das
praticas pedagogicas pensadas e concretizadas. A estas, somaram-se também trés
objetivos de investigacdo, a recordar: estimular a reflexao e o juizo critico; promover um
pensamento argumentativo, sustentado e fundamentado; e contribuir para a formagao
de uma literacia politica, consciente e participativa.

A primeira intervengao pedagdgica — E se... nos organizdssemos politicamente?
(Apéndices 1 e 2) — fez-se valer do trabalho colaborativo. Deste modo, definimos de
antemado grupos de trabalho que dividem, de forma equilibrada, os alunos das duas
turmas para que, com isso, conseguissemos gerar um maior grau de integragdo e
envolvimento dos discentes. Consideramos que o espirito de “construir algo em
conjunto” foi bem recebido nos dois casos. Ao promover esta simulacdo politica
coletiva, consideramos que a intervencdo foi um excelente ponto de partida para a
nossa investigacdo. Pese embora a pouca profundidade de algumas escolhas,
referéncias e decisdes exploradas pelos diferentes grupos/partidos, ndo podemos deixar
de verificar que os alunos tiveram oportunidade de pensar, através de um exercicio
pratico, a importancia dos partidos politicos enquanto plataformas de expressdo de
determinada ideologia, assim como a sua relevancia para as popula¢des. Com objetivos
pedagdgicos especificos, ndo procuramos que os alunos criassem um partido politico
para que pudessem apenas atribuir-lhe uma designacdo, mas sim que, em simultaneo,
pudessem ser confrontados com essa realidade e percebessem um pouco mais sobre a
dindmica dos sistemas democraticos e pluripartidarios. A par disso, a caracterizacdo
ideoldgica e a definicdo de uma base social de apoio ndo procurava apenas mostrar aos
alunos que determinados partidos “falam” para determinados grupos sociais, mas,
principalmente, que, a luz de contextos histéricos concretos, os partidos politicos
apresentam propostas e medidas de modo a alcancarem determinados objetivos. Com
isto, acreditamos que os alunos compreenderam que a representagdo de outros e/ou
novos setores da sociedade ndo foi sempre igual, nem estanque ao longo da Histodria,
sendo resultado de um conjunto de motivacdes. O exercicio final desta intervencdo
procurava complexificar a problematizacao, apelando a que os alunos selecionassem

medidas concretas que fizessem parte do seu ideario partidario. Entendemos que a
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primeira intervengao pedagdgica foi ao encontro de uma das nossas hipdteses,
demonstrando que o ensino de Histéria pode, de facto, contribuir para a construgao
paulatina do pensamento critico dos discentes, integrando também dimensdes que
procuram, a luz dos acontecimentos em analise, langar as bases para uma educacao para
a cidadania. Embora a educacdo para a cidadania ndo tenha sido abordada direta e
objetivamente, pensamos que um exercicio que propde a criagcdo de partidos politicos
constitui-se oportuno, pois, a seu tempo, estes alunos revisitardo esta experiéncia, o
que terd implicagdes nas suas vidas futuras. Tal como defende Barton, uma das
melhores formas de o ensino de Histdria contribuir para a educagao para a cidadania,
alicercada no pensamento critico, passa por fornecer aos alunos um conjunto de
problemas, que os levem a pensar, questionar, debater, partindo, para isso, da andlise
de fontes (Barton, 2004, citado por Matias, 2023, p. 34). A dimensdo pratica, que
procura criar um cendrio o mais real possivel, apresenta-se também como insubstituivel
no processo de ensino-aprendizagem que defendemos, dado que os alunos devem ter
e compreender na escola um espago que assume um papel ativo neste processo de
definicdo e extensdo da prdpria cidadania, algo que procuramos incluir nas nossas
intervengdes.

Ja a segunda interven¢ao pedagodgica — O meu pensamento critico sobre este
tema politico é... (Apéndices 1 e 2) — tornou mais evidente uma das maiores fragilidades
do percurso: a dificuldade dos alunos que compdem a nossa amostra em argumentar e
em mobilizar fontes histdricas para justificar os seus pontos de vista. O decréscimo na
taxa de participagdao, o menor envolvimento verificado, assim como a diminui¢cdao do
sentido de compromisso dos alunos e, ainda, a fragilidade dos textos produzidos
revelam, por um lado, uma auséncia quase crénica da realizacdo de exercicios de escrita
com mais desenvoltura e grau de exigéncia e, por outro, a auséncia da referéncia de
fontes, histéricas e historiogréficas. Tais conclusdes permitiram-nos também
compreender que o pensamento histérico ndo nasce espontaneamente e que exige
tempo, pratica e um trabalho continuo entre o professor e os alunos. Este resultado
indica que o objetivo de promover um pensamento critico e argumentativo

cientificamente sustentado ndo foi plenamente atingido, embora merecam mencao
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algumas excecbes que procuramos identificar antes. Enquanto professores em
formacao, estes resultados levam-nos a refletir sobre a forma como as escolas, na sua
organizacao curricular e pratica quotidiana, tém preparado os discentes para atividades
que exigem maior autonomia e responsabilidade individual. Desta forma, partido da
conviccdo de que a realizacdo de atividades que estimulam a reflexdo critica é essencial,
percebemos, no entanto, que a pratica desse anseio exige uma cultura pedagdgica que
va sendo sedimentada ao longo do percurso escolar e que é importante preparar
gradualmente os alunos para este tipo de intervengdes. Simultaneamente, constatamos
que os alunos demonstraram um maior grau de conforto em “praticas pedagdgicas [...]
muito «tradicionais», no sentido de se orientar para a exposicao, por parte do professor,
e para a memorizagao e reproducdo acritica dos conteudos, por parte dos alunos”
(Martins, 2020, p. 49), justificando, em certa medida, a sua dificuldade em pensar
criticamente. Assim, percebemos que praticas pedagdgicas continuas que privilegiam a
reproducdo fiel de conteudos podem fazer com que os discentes tenham mais
dificuldade em participar num exercicio de expressdao escrita autonoma e de
argumentagao sustentada. Outro aspeto que devemos considerar nesta discussao
prende-se com a perce¢ao que muitos destes jovens alunos ainda tém sobre o seu papel
enquanto cidadaos. A dificuldade em assumir posi¢des fundamentadas e em escrever
textos de pendor critico parece estar relacionada com a ideia, enraizada socialmente e
contrariada pela bibliografia, de que os jovens nao dispdem da maturidade necessaria
para participar no espaco publico. Piedade sintetiza esta realidade ao afirmar que “a
ideia de que a sua idade ndo Ihes permite ter um posicionamento politico informado,
refletido e, por isso mesmo, tdo valido como qualquer outro, é bem visivel nas
concegdes politicas que os/as estudantes parecem ter” (2021, p. 174). No entanto, é
contra esta maré de ideias preconcebidas que procuramos remar, propondo atividades
gue contribuam para a reversado dessa tendéncia, mais ou menos observavel ou factual.
Do ponto de vista do professor estagiario, esta intervencdao foi particularmente
relevante para compreender que a promoc¢ao do pensamento critico ndo é um processo
linear, nem imediato, mas antes uma construcgdo lenta, que implica o confronto com

diversos obstaculos, alguns deles estruturais (sejam curriculares, avaliativos,
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culturais...). Ao mesmo tempo, confirmou a pertinéncia da necessidade de insistirmos
em atividades que convoquem a reflexdao individual, porque sé através da pratica
reiterada da critica os alunos poderdao desenvolver competéncias necessdrias para se
tornarem cidadaos mais conscientes, participativos e auténomos. No fundo, mostrou-
nos que a criacao de tarefas inovadoras ndo chega por si s6, sendo necessario assegurar
uma pratica letiva e um acompanhamento sistemadtico e persistente, capaz de ir
desconstruido ideias preconcebidas e resisténcias, podendo, assim, criar, passo a passo,
um espacgo onde os alunos se sintam capazes de pensar criticamente.

A terceira intervencdo pedagodgica — Uma fotografia que me representa...
politicamente! (Apéndices 3 a 10) — foi a mais desafiante. Partindo da premissa de que
a diversificacdo dos nossos instrumentos de recolha de dados poderia ser uma mais-
valia, criamos uma atividade de cariz simbdlico que permitisse aos alunos comunicar
visualmente o seu “eu” politico, de forma critica. Ainda que a possibilidade de poderem
capturar uma fotografia livremente atuasse como motivacdo desta atividade, esta
intervencao trouxe a tona dimensdes ndo propriamente comuns nas praticas escolares
mais tradicionais o que, no nosso entender, poderd ter contribuido para o seu insucesso.
A selecdo das imagens e dos textos descritivos revelou-se um processo complexo, tendo
em conta a falta de densidade das justificacdes que os alunos associaram as suas
fotografias. Perante a impossibilidade de submeter o inquérito sem resposta obrigatdria
a todas as questdes, muitos alunos limitaram-se a escrever apenas uma palavra ou a
colocar um caracter para concluir o formulario. Aqueles que, de facto, desenvolveram
os aspetos pretendidos, fizeram-no de forma extremamente sumaria. Nessa medida,
propostas pedagdgicas mais criativas, como esta da “fotografia politica”, enfrentaram
resisténcias e encontraram dificuldades em firmar-se como praticas eficazes. Ainda
assim, ndo podemos desvalorizar o esforco em explorar linguagens alternativas no
ensino de Histdria. Afinal, concordamos que os alunos aprendem sobre democracia,
cidadania e pensamento critico ndo apenas a partir do que é formalmente ensinado,
mas também através da sua participacdo direta e recorrente em diferentes praticas que
fazem parte das suas vidas (Biesta, 2011, p. 14). Assim, dar espaco a expressao visual

seria, neste caso, reconhecer que é possivel educar para a cidadania fora dos moldes
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habituais. Ndo obstante o mencionado, esta intervenc¢do apontou caminhos relevantes:
por um lado, a abertura de praticas pedagdgicas no ensino de Histéria a novas
linguagens; por outro, o reconhecimento pelos alunos de que a sua voz tem valor no
debate politico e que o espago publico é importante ser perspetivado sob diversos
prismas. Pese embora os resultados, a atividade reforca a necessidade de fomentar,
aprofundar e consolidar praticas consistentes de leitura critica e de problematizagao
historica, para que propostas mais simbdlicas ndo se tornem tao abstratas.

A quarta intervencao pedagogica — O nosso frente a frente! (Apéndices 11 e 12)
—, centrada em dois debates sobre diferentes tematicas politicas, mas articuladas com
outros campos de andlise, revelou-se a mais completa em termos de envolvimento dos
alunos, qualidade de respostas e de maturidade argumentativa e critica. A forte adesao
demonstrada pelos alunos, assim como o recurso a diversos argumentos, evidenciou
que beneficiaram significativamente desta metodologia, especialmente devido a
preparacao prévia da atividade. Tal constatacdo confirma que, quando se percorre um
caminho cuidadosamente estruturado com objetivos claros, ha maior probabilidade de
alcancar resultados satisfatérios e mais consistentes. Confirmando a tese de que o
pensamento critico se constréi de forma mais segura e sélida em contextos de confronto
de ideias, aliados a exigéncia constante de criagcdo de argumentos e contra-argumentos,
observamos que “a experiéncia de realizacdo destas discussdes com os/as estudantes
trouxe-nos a conviccao de que é dentro de um clima de estimulo a reflexao critica [...]
gue a dimensdo politica se alarga para as geracdes mais jovens” (Piedade, 2021, p. 173).
Ora, este dado reforca a ideia de que os conteldos da disciplina de Histéria A podem
servir como ferramentas eficazes para o desenvolvimento do pensamento critico,
mesmo que os alunos tenham de se posicionar perante opinides divergentes das suas
proprias, sendo, portanto, um fator central para a educacdo para a cidadania ativa,
participativa e democratica (Ribeiro & Menezes, 2013, p. 69). Em paralelo,
consideramos que o facto de ter havido um sentido de cooperacdao e compromisso entre
o professor estagiario e os alunos na preparacdo dos debates foi essencial para os
resultados que foram obtidos. Algo que Gomes confirma quando refere que estas

solucdes de compromisso, “na base da qual os professores, em troca da cooperagdo dos
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alunos, tivessem em consideragdo as suas perspetivas, sugestdes e criticas, apostando
numa atitude de abertura e didlogo, propiciadora de uma maior participacao dos alunos
nas atividades desenvolvidas na sala de aula” (Gomes, 2010, citado por Alves, 2017, p.
34). Aintervengdo demonstrou que o debate pode e deve ocupar um lugar de destaque
no ensino de Histdria, funcionando como instrumento diddtico para estimular o
pensamento critico e fomentar a construgao de discursos fundamentados. Além disso,
concordamos que os debates realizados “constituem uma janela por onde os
professores podem observar os processos de pensamento dos seus alunos, e um
contexto para fazerem as devidas corre¢des e proporcionarem informacdo acerca do
desempenho, sempre que observam raciocinios errados ou incompletos” (Arends, 2008,
citado por Alves, 2017, p. 36). Os debates realizados permitiram observar, de forma
tedrica e pratica, a existéncia de duas visGes contrastantes, bem como questdes
estruturais que atravessam o pensamento politico, econédmico e social, seja no século
XIX ou nos séculos XX e XXI|. Assim, estes “frente a frente” evidenciaram que o
desenvolvimento do pensamento critico é um processo em constante construcao,
marcado por avangos e recuos plenamente justificaveis no contexto da sala de aula de
Histéria (Martins, 2020, p. 22), transformando o ambiente de aprendizagem num
movimento bidirecional: o professor orienta, mas o aluno também surge como
protagonista e com voz ativa. Esta pratica é confirmada por outros autores que afirmam
gue, durante o debate ou mesmo em pequenas discussdes informais, se incentiva a
“integracao de varios pontos de vista sobre um mesmo assunto, demonstrando assim a
relatividade do conhecimento e das opinides” (Martins, 2020, p. 50). O debate surge,
assim, como ferramenta para demonstrar que o conhecimento historico é dindmico e
questionavel devendo resultar de processos atentos, racionais e cuidados
cientificamente confirmados. A quarta intervencdo pedagogica reforca que a
participacdo ativa dos alunos é essencial ndo apenas para o desenvolvimento do
pensamento critico, mas também para consolidar os valores de uma sociedade
democratica. A pratica do debate, enquanto metodologia estruturada, revelou-se um

instrumento central para a construcdo de alunos reflexivos, criticos e capazes de
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interagir de forma consciente e informada na sociedade, pelo que consideramos que a
ultima intervencgao foi muito bem-sucedida.

Procurando realizar uma leitura conjunta e transversal das quatro intervencoes,
confirmamos que a Histdria, enquanto disciplina escolar, tem um potencial critico que
vai além da memorizacdo de factos. Esse potencial, porém, ndo se alcanca de forma
isolada ou automatica: uma das limitagGes mais evidentes foi a dificuldade dos alunos
em mobilizar conhecimentos histdricos para sustentar os seus discursos.

Partindo desta dificuldade constante na PES, consideramos que esta limitagao
revela a provavel auséncia de praticas continuas de leitura critica e de problematizacao
de fontes histéricas. Desta forma, concordamos que ensinar Histéria é ensinar a pensar
historicamente — ou seja, a interpretar, a contextualizar e a interrogar as fontes
independentemente da sua tipologia.

Apesar disso, identificaram-se sinais promissores, como a capacidade de ouvir o
outro, a vontade de participar (ainda que intermitente) e o tom respeitoso mantido em
situagdes de divergéncia. Como refere Matias, “o ensino para [a] cidadania sé podera
ser eficaz se forem debatidas com os alunos questdes fraturantes e complexas” (2023,
p. 36) e foi precisamente isso que procurdmos proporcionar em cada uma das quatro
intervengdes, ainda que seguindo caminhos distintos. Assim, concordamos que o
pensamento critico nasce quando os alunos sdo desafiados a problematizar
determinadas realidades e a duvidar das suas certezas e das suas convic¢des, podendo
leva-los a pensar novamente nas mesmas.

E certo que os resultados ndo foram lineares e dependeram de multiplos fatores
externos. Ainda assim, elementos como o planeamento cuidado, a articulagdo entre
conteldos e objetivos e a clareza das instru¢des revelaram-se decisivos, embora
pudessem ter sido mais bem explorados, sobretudo na segunda e terceira intervengdes.
Ndo obstante, procuramos, em todas as intervenc¢des, oferecer ferramentas que
permitissem aos alunos construir progressivamente um pensamento critico auténomo.
Nesse sentido, adotamos estratégias participativas mencionadas na bibliografia, como
“debates, simulacbes de processos eleitorais ou de sistemas democraticos

pluripartidarios e de problemas histéricos sob diferentes perspetivas” (Loff, 2022, p. 85).
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Estas praticas criaram oportunidades de cidadania ativa, permitindo que os alunos
experienciassem a democracia na sala de aula, “desenvolvendo pensamento critico e
uma atitude proativa em relagdo a cidadania” (Loff, 2022, p. 85).

A analise final das interveng¢des confirma o papel decisivo da educagdo e da
escola como meio de empoderar os alunos para agirem aqui e agora enquanto cidadaos
que sdo, valorizando as suas opinides na construcao democratica. Foi neste sentido que
optamos por quatro intervencdes pedagdgicas distintas, com diferentes graus de
exigéncia e formatos de participacdao: algumas mais proximas da experiéncia habitual
dos alunos, outras mais arriscadas e desafiadoras. Essa diversidade mostrou-se
necessaria para envolver os alunos, mas também para a aprendizagem do préprio
professor estagiario, que aprendeu igualmente com os lapsos, com a gestdo das suas
expectativas e com as incertezas do processo. Em sintese, os resultados obtidos
demonstram que o ensino de Histdria se constitui como um contributo poderoso e

insubstituivel para a construcdo de cidaddos criticos, reflexivos e conscientes.
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Conclusoes

O presente relatério de estdgio procurou demonstrar que a educacdo para a
cidadania, o desenvolvimento do pensamento critico e a literacia politica ndo sao apenas
conceitos complementares, mas dimensdes profundamente interligadas e
interdependentes na formacgao integral de cidad3dos conscientes e ativos. A Histéria,
enqguanto disciplina escolar, constitui um espaco privilegiado para essa formacao, ao
colocar em didlogo o passado, o presente e também o futuro, pois o processo de
estudarmos e conhecermos quem fomos e de onde viemos é condi¢do necessaria para
conhecermos que somos, onde estamos e para onde queremos caminhar. Destarte,
devemos ter em conta a importancia da agao pratica do ser humano sobre o Mundo,
sobre aquilo que o rodeia e que influencia a forma como vive, como se organiza, como
trabalha, como se redine com os seus familiares e amigos. Foi com base nestas premissas
gue consideramos oportuno desenvolver um trabalho de estdgio que focasse no
pensamento critico, na cidadania ativa e democratica e na literacia politica.

Neste quadro, a disciplina de Histéria A assume um papel primordial. O ensino
de Histéria que ndo se limita a transmissdao de factos e eventos mais ou menos
conhecidos ou a exaltacdo de figuras politicas e militares, mas que, pelo contrario, se
proponha a questionar e a problematizar criticamente dindmicas de poder, organizacdes
sociais e econdmicas, o papel das pessoas andnimas e das “pessoas comuns” na
construcdo da Histdria, entre tantos outros aspetos. Acreditamos que podemos evitar
uma visao redutora desta ciéncia e valorizar a dimensao critica do saber e conhecimento
histérico, pois “a incompreensdo do presente nascerd fatalmente da ignorancia do
passado” (Bloch, 1987, p. 142). Em paralelo, reconhecemos que esse exercicio deve ser
cuidadosamente mediado, evitando anacronismos e leituras presentistas que deturpam
a razdo de ser da Histdria, assumindo o professor um papel central nesta questao.

Partindo destas premissas, desenvolvemos quatro intervencdes pedagdgicas
aplicadas em duas turmas (ou casos de estudo). Metodologicamente, a combinacdo de
estratégias diversificadas revelou-se eficaz para estimular o pensamento critico, mesmo
gue de forma embrionaria. O conjunto de atividades desenvolvidas no estagio procurou

colocar os alunos como protagonistas das suas prdprias aprendizagens, permitindo que
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se tornassem protagonistas — individualmente ou em grupo — das diferentes dinamicas
pedagdgicas concretizadas. Deste modo, participaram ativamente enquanto: membros
de um partido politico que criaram e organizaram, explorando designacdes, ideologias,
bases sociais de apoio e medidas; autores de textos criticos e fundamentados sobre
temas politicos, mobilizando a sua reflexao individual e sustentando as suas opinides
com evidéncias historicas; “fotégrafos” de determinadas realidades, capturando
simbolicamente perspetivas politicas que consideravam relevantes e com as quais se
identificaram; e intervenientes em debates em que participaram nas diversas fases
implicadas, estruturando argumentos e contra-argumentos e experimentando, de
forma pratica, as exigéncias do debate frente a frente e da confrontacdo de ideias
dissonantes, mesmo que estas pudessem ndo ser as que defenderiam. Nessas
experiéncias, os discentes deixaram de ser recetores passivos de informacdo e
tornaram-se agentes ativos, aprendendo a sustentar posi¢des e a confrontar diferentes
perspetivas. Tal percurso constituiu uma alternativa a um modelo educativo reduzido a
aprendizagens superficiais.

A andlise das interveng0des revelou diferentes niveis de eficacia e envolvimento.
As atividades colaborativas (como a primeira e a quarta) favoreceram mais adesao e
resultados consistentes. Ja as atividades de caracter individual (como a segunda e a
terceira) evidenciaram maiores fragilidades na mobilizagdo de aprendizagens e na
producao de resultados. Ainda assim, os debates destacaram-se como ferramentas
especialmente ricas, enquanto exigiam preparacdo, capacidade argumentativa e
respeito pela divergéncia. Foi nesse exercicio de confronto oral que se tornou mais
visivel o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

Pese embora as dificuldades normais de se encontrar no terreno, as intervencdes
confirmaram que é possivel estimular e alertar os alunos para a necessidade de
pensarem criticamente sobre diversos assuntos. De facto, tal como salienta Piedade,
ndo é necessdrio muito tempo para que parte dos jovens “se apercebam que sobre
politica tém muito a dizer. Essa descoberta s6 pode ser empoderante” (2021, p. 174).
Essa constatacao coincide com os resultados obtidos, tendo-se verificado que, mesmo

num contexto marcado por desmotivacdo e limitagGes estruturais, alguns alunos
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comegaram a valorizar a sua prépria voz e a compreender que o pensamento critico
deve ser realizado desde cedo e ndao apenas em idade adulta.

Neste sentido, a experiéncia também permite contestar a ideia de que os jovens
em idade pré-adulta se mostram apaticos ou indiferentes perante a politica. A
intervencdo revelou que estes alunos ndo se inibem de se posicionar, ainda que, por
vezes, a consisténcia do seu raciocinio varie. O maior desafio residiu em compreender
os contornos dos seus posicionamentos. Por exemplo, quando os alunos tiveram de se
situar entre o campo da social-democracia ou o da democracia cristda, muitas das suas
opinides pareciam “ndo ideoldgicas” ou “naturais”, como se fossem senso comum,
guando, na verdade, eram igualmente politicas e ideoldgicas. Por outro lado, nos casos
em que o discurso se aproximava de perspetivas extremas, tornava-se mais dificil
distinguir a coeréncia argumentativa do mero apelo emocional.

Importa ainda salientar diferencgas relevantes dentro do grupo. Os alunos cujas
posicOes politicas eram mais influenciadas pela possivel pertenca ou frequéncia de atos
e/ou instituicdes religiosas evidenciaram menor consisténcia na construcdo do
pensamento critico, denotando dificuldades em mobilizar referéncias histéricas para
fundamentar os seus argumentos. Em contrapartida, os alunos defensores de ideias
mais progressistas revelaram maior capacidade de sustentar os seus posicionamentos
com base em eventos e conceitos histéricos pertinentemente invocados. Esta
constatacdo reforca a necessidade de aplicar estratégias diversificadas no ambito da sala
de aula de Histdria, que ajudem todos os alunos a adquirir ferramentas sélidas de analise
e interpretacao critica do que conhecem, do que pensam conhecer e do que
conhecerao.

O desenvolvimento do pensamento critico enfrentou, contudo, desafios
significativos ao longo do estagio, algo sobre o qual a bibliografia também previne. Ainda
gue esta situacdo nao se tenha verificado com regularidade na nossa PES, certo é que
devemos ter em atencdo que um desses “riscos é [...] a possibilidade de resvalar para
um pensamento relativista que acabe por levar a conclusdo de que todas as perspetivas
sdo igualmente vdlidas, independentemente da base factual e da solidez dos

argumentos que sustentam” (Piedade, 2021, p. 176). Ora, consideramos que em
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amostras com caracteristicas semelhantes as da que aqui apresentamos tal relativismo
compromete ndao apenas o desenvolvimento cognitivo dos discentes, como quase que
acaba por tornar desnecessario fundamentar opinides. Procuramos precaver esta
possibilidade quando aplicamos quatro interven¢bes pedagdgicas que foram além do
simples exercicio da duvida, promovendo, assim, uma analise critica e fundamentada
em evidéncias historicas.

Outra conclusdao importante do nosso estudo é que o desenvolvimento do
pensamento critico se revelou um processo gradual e sujeito a avangos e recuos e a
necessidade constante de ajustes e adaptagbes, o que constituiu um dos maiores
desafios do caminho que escolhemos. Ora, essa evolucdo ndo decorreu apenas das
intervengdes em si, mas também da pratica pedagdgica e do acompanhamento
continuo do professor estagidrio (inclusive, em regéncias ndo destinadas a fazer
levantamento de dados). Os alunos beneficiaram de instrucdes claras, da explicitagdo
de objetivos e de um planeamento cuidado — que, certamente, foi sendo aprimorado ao
longo do ano letivo —, mas continuaram a enfrentar dificuldades resultantes de lacunas
acumuladas de anos anteriores: nivel muito fragil de cultura geral, auséncia de bases
histéricas elementares e uma forte dependéncia de praticas escolares centradas na
memorizagao. Estes fatores condicionaram a autonomia, tanto no trabalho em sala de
aula como em casa, e limitaram o alcance dos resultados, na nossa perspetiva.

O balango global aponta para um sucesso relativo, mas significativo: parte dos
alunos demonstrou capacidade para levantar questdes desafiadoras, sustentar opinides
de forma fundamentada e adotar uma postura critica perante diferentes fenémenos
histéricos. Tal sucesso parcial confirma que o pensamento critico ndo surge
espontaneamente, mas que se constrdi paulatinamente com prdtica, acompanhamento
e perseveranga.

O relatério evidenciou que a educacdo para a cidadania tende a permanecer
ancorada em abordagens limitadas, focadas sobretudo no voto, traduzindo-se numa
“cidadania em suspenso” (Piedade, 2021, pp. 31-32). Procurando que os alunos se
tornem intervenientes de primeiro plano, promovendo “uma educac¢ao politicamente

informada [...], que valorize a dimensdo pratica — pratica, essa, protagonizada pelos
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préprios jovens [...] e que deixe em aberto a possibilidade de um modelo de cidadao
informado das expectativas do que é ser bom cidaddo, mas que se sente livre para
desenvolver e viver a sua prépria cidadania” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 27),
realcamos a urgéncia de praticas pedagdgicas mais ativas, que possibilitem a vivéncia da
democracia em multiplas dimensdes.

Entre as recomendagdes para praticas futuras destaca-se a identificacao prévia
dos temas sociopoliticos com maior interesse para os alunos, contribuindo para praticas
pedagdgicas mais eficazes. Paralelamente, é crucial garantir que as Aprendizagens
Essenciais sejam mobilizadas de forma critica, evitando exercicios superficiais ou
desvinculados do contexto histdrico. A experiéncia da democracia e da cidadania ativa
deve iniciar-se desde os primeiros anos de escolaridade, permitindo aos alunos
desenvolver competéncias civicas de forma gradual e sélida.

Este relatério permitiu concluir que o ensino de Histéria —quando articulado com
praticas pedagégicas reflexivas, diversificadas e participativas —, revela um potencial
transformador, permitindo que os alunos se tornem cidadaos conscientes de si préprios,
dos outros e do lugar que ocupam no Mundo, compreendendo a relevancia do passado
na construgdo do presente e do futuro. Destarte, propomos que ndo apenas professores
e alunos, mas também toda a comunidade contribua para esta construgdo conjunta de
uma democracia inclusiva, participativa e alicercada em cidad3os criticos, interventivos
e comprometidos com a comunidade.

Em sintese, acreditamos que, apesar dos diversos obstaculos que possamos
encontrar no terreno, “as escolas continuam a ser instituicbes que apresentam
caracteristicas que as tornam espacos fulcrais na dificil tarefa de estimular mais jovens
a pensar criticamente” (Piedade, 2021, p. 34). Esta investigacdo procurou contribuir, de
uma forma ainda mais tangivel, para o desafio de educar para o pensamento critico,
refletindo a sua importancia em idades particularmente desafiantes, como as dos
participantes da nossa amostra.

Convictos de que cabe aos professores de Histéria mobilizar estratégias
pedagédgicas diversificadas e criativas nos diversos temas curriculares, capazes de

despertarem nos alunos o gosto e a urgéncia de pensar criticamente, permitindo-lhes
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experienciar projetos de cidadania ativa e compreender os valores inaliendveis das
democracias, encerramos este relatério com uma nota de otimismo e esperanga quanto
ao papel, influéncia e contributo da educacdo, no geral, e do ensino de Histdria, em
especial. Conjuntamente, estes devem constituir-se como espagos privilegiados e
possibilitadores do combate ao conformismo e a letargia de diversos tipos, respondendo
antes com conhecimento, reflexdao e consciéncia critica sobre o ontem, o hoje e o
amanha. Reafirmamos, assim, que o ensino de Histdoria ndo pode limitar-se a
transmissdao de conteldos, mas deve assumir-se como momento de emancipagao e

cidadania ativa, onde se aprende a pensar e a questionar em prol do bem comum.
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Documentacao escolar e normativa

Aprendizagens Essenciais de Cidadania e Desenvolvimento — Ensino Secundario (2018).
Ministério da Educacgdo/Diregdo-Geral da Educagdo.
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-secundario.

Aprendizagens Essenciais de Histéria A — 11.2 Ano (2018). Ministério da
Educacdo/Direcdo-Geral da Educag¢do. https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-
essenciais-ensino-secundario.

Aprendizagens Essenciais de Histéria A — 12.2 Ano (2018). Ministério da
Educacgdo/Direcdo-Geral da Educagdo. https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-
essenciais-ensino-secundario.

Aprendizagens Essenciais de Histéria, Culturas e Democracia — 12.2 Ano (2018).
Ministério da Educacgdo/Diregdo-Geral da Educagdo.
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-secundario.

Ensino de Qualidade na Disciplina de Histéria no Século XXI: Principios e Linhas
Orientadoras (2018). Conselho da Europa. https://edoc.coe.int/en/teaching-
history/7755-ensino-de-qualidade-na-disciplina-de-historia-no-seculo-xxi-linhas-
orientadoras.html.

Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (2017). Ministério da
Educacgdo/Direcdo-Geral da Educag¢do. https://www.dge.mec.pt/estrategia-
nacional-de-educacao-para-cidadania.

Manifesto de Defesa da Educagdo Histérica, Civica e Patrimonial de Qualidade: 15
principios para o reconhecimento do contributo especifico da Histéria para o
desenvolvimento dos jovens (2013). European Association of History Educators.
https://euroclio.eu/manifesto/.

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017). Ministério da
Educacdo/Direcdo-Geral da Educagdo. https://www.dge.mec.pt/perfil-dos-
alunos.

Projeto Educativo do Agrupamento, 2019/2020 a 2021/2022 (2019). Agrupamento de
Escolas da Senhora da Hora. https://www.portal.agrupamento-sra-

hora.net/documentos-orientadores.
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Regulamento Interno do Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora, 2023-2027
(2023). Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora.
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Legislacao

Constituicdo da Republica Portuguesa, 1976. Didrio da Republica, | Série, n.2 86.
https://diariodarepublica.pt/dr/legislacao-consolidada/decreto-aprovacao-
constituicao/1976-34520775.

Decreto-Lei n.2 286/1989, de 29 de agosto. Didrio da Republica, | Série, n.2 198.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/286-1989-618310.

Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18 de janeiro. Didrio da Republica, | Série-A, n.2 15.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/6-2001-338986.

Decreto-Lei n.2 18/2011, de 2 de fevereiro. Didrio da Republica, | Série, n.2 23.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/18-2011-280496.

Decreto-Lei n.2 50/2011, de 8 de abril. Didrio da Republica, | Série, n.2 70.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/50-2011-276832.

Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho. Didrio da Republica, | Série, n.2 129.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/139-2012-178548.

Despacho n.2 6173/2016, de 10 de maio. Didrio da Republica, 1l Série, n.2 90.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/despacho/6173-2016-74377024.

Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho. Didrio da Republica, 1l Série, n.2 143.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/despacho/6478-2017-107752620.

Lei de Bases do Sistema Educativo n.2 46/1986, de 14 de outubro. Didrio da Republica, |
Série, n.2 237. https://diariodarepublica.pt/dr/legislacao-consolidada/lei/1986-
34444975.
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Anexos

Anexo 1 | Conjunto documental intitulado “O Estado-providéncia” (Rosas, Couto,
Costa & Santos, 2022), utilizado na ficha de trabalho A politica econémica e
social e a afirmagdo do Estado-providéncia nas democracias ocidentais (12.2
Z)

23 "Os cinco gigantes”

Neste momento, em que a guerra esta a destruir todo o
tipo de pontos de referéncia, é a altura de usarmos a
experiéncia adquirida de forma inovadora. [..]

A organizacao da Seguranca Social deve ser vista
como constituindo apenas uma parte de uma politica
mais abrangente de progresso social. Plenamente de-
senvolvida, a Seguranca Social dara a seguranca de um
rendimento. E um ataque contra a Caréncia. Mas a Ca-
réncia é apenas um dos cinco gigantes que se perfilam
no caminho da reconstrucao [apds a guerra] e, de certo
modo, é o mais facil de derrubar. Os outros sao a Doenga,
a Ignorancia, a Miséria e a Ociosidade. [..]

A Seguranca Social deve ser organizada através da
cooperagao entre o Estado e o individuo. Ao Estado com-
pete proporcionar seguranca através dos servicos e pres-
tacOes sociais. Mas, ao garantir seguranca, o Estado nao
deve abafar o espirito de iniciativa e o sentido das respon-
sabilidades; ao estabelecer uma ajuda minima a escala
nacional, deve encorajar o individuo a procurar obter mais
do que esse minimo para si e para a sua familia.

|

ONPE OM0d o T4 TIVHLE

O Relatério Beveridge dil “os cinco gigantes”.
Cartoon de Leslie lllingworth para o Daily Mail, 1943,
A direita, o primeiro-ministro Winston Churchil, lider do Partido Con-
servador, volta as costas ao plano, que veio a ser maioritanamente
executado pelo Partilho Trabalhista.

William Beveridge, Relatério sobre as garantias sociais e servigos afins, 1942

) Aimplementacio do Estado-providéncia no Reino Unido

0 seu novo Servigo Nacional de Satide comeca
a5 de julho. O que &7 Como pode aceder?

Dar-lhe-a acesso a todos os cuidados médicos, denta-
rios e de enfermagem, Todos - ricos ou pobres, ho-
mens, mulheres ou criancas o podem utilizar, no todo
ou em parte. Nao implica custos, a nao ser para alguns
itens especiais. Nio precisa de estar inscrito num se-
guro. Mas nao é “caridade”. Todos o pagam, sobretude
como contribuintes fiscais, e ele aliviard as suas preo-
cupacdes financeiras em tempo de doenca.

Escolha ji o sen médico
Vocé e cada um dos membros da familia tém direito a
todo o aconselhamento e tratamento por um médico
de familia. [] As suas relacfes com o médico perma-
necerio tal como até agora: pessoais e confidenciais.

Campanha do Partide Trabalhista [Lobour) para as ale-
coes de 1950, Na parede, cartazes alusivas & probagio a0 trabalkho,
# ot ¢ g Seevico Madional de Sadle,

Seguinde os ideals saciais-demooatas, o Governa do Partida Traba-
It arbiril arim 1945, levvou & cabo um etenso conjuntc de refermas.
Mao sd procedeu @ nacionalzacio das setores base da economiaz,
coma estrubunon o Estada-pravidénca, criancke pensies de reforma,
subsidias de desemprego. apaios & famila e um Senvico Nadonal de
Sausde, gratuito @ dcestivel 4 todos o ddadbos, As redormas sociais
nio susotaram grande oposicio na Parlamenta, @& que se generalizaa
2 ik i U, clepois de garlbar s guerta, hiaverid gue “ganbar & s,
crianchy uma socedade mais justa, gue svltasse o regresss  miséna
do bempa da Grande Depressio.

[..] & diferenca é gue o médico serd pago pelo Governo,
a partir dos fundos criados para o efeito. [.]

Uma gravida podera beneficiar dos servigos de um
obstetra [.] e de uma parteira, bem como de cuidados
gerais antes e depois de dar 4 luz []

Tera também direito a todas as formas de trata-
mento em hospitais gerais ou especializados [..].

0 seu médico passar-lhe-a as receitas dos medica-
mentos de gue necessitar, Poderd adquiri-los de graca
em gualquer farméacia gue tenha aderide ao SNS. L]

Teotto de um panfleto publicade pele Governe britdnico,
am feversiro de 1948
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E A Seguranca Social em Franca, cinguenta anos depois

O decreto que instituiu a Seguranga Social em Fronga foi
assinado em 4 de autubro de 1945, Cinguenta anos depois, o
presidente francés lembra a data com um discurso.

Quinze séculos de Histéria deram & Franca uma tradigdo
de solidariedade [..]. Essa tradigio exprime-se também nas
instituictes. Penso na escola. Penso na funcio publica.
Penso na Segurancga Social.

“A Sepuranca Social é a garantia, dada a cada um, de que
dispora, em todas as circunstincias, dos meios necessarios
para assegurar a sua propria existéncia e a da sua familia
em condicdes dignas”. Faz cingquenta anos que assim fol
definida a Seguranga Social. [

Nunca, na nossa Historia, as condigbes sanitarias em
Franga melhoraram tanto como nos 1ltimos cinquenta
anos. E é 4 Seguranga Social que o devemos. [..] Cada ano,
ganhamos um trimestre de esperanga de vida. Gragas aos
progressos da Medicina, dir-me-io. E verdade, gracas aos
progressos da Medicina, Mas de gque valeriam os progressos
da Medicina se a papulagio. no seu conjunto, nio lhes ti-
vesse acesso? E isso a Seguranca Social,

A familia e a saide estiveram no cerne das reformas de
1845, Também ai temos um bom balanco! As prestaces
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spouberam adaptar-se a evolugao das expectativas das fa-
milias, S3o hoje vitais para milhoes de lares,

Sucesso também nas reformas. Em 1962, a Comissao de
Estude dos problemas do envelhecimente langou um grito
de alarme: as reformas eram as esquecidas do progresso
social. Trinta anos mais tarde, todos os dados o mostram, a
situacao inverteu-se.

A sande, a familia, as reformas: eis conquistas sem pre-
cedentes na nossa Historia. [..]

Mas o nosso sistemna de protecio social esta hoje em
crise. Uma crise que reflete as contradicfes profundas da
nossa sociedade. Contradicio ligada & crise econdmica e &
subida do desemprego, gue fez diminuir as receitas assentes
no trabalho. Contradigao ligada ao aumento da esperanca
de vida, aos progressos médicos [..] com todas as despesas
que acarretam. Contradigio ligada 4 demografia, com re-
formados cada vez mais numerosos e cada vez menos con-
tribuintes no ativo. Essas contradicdes tém um preco: um
défice pesado, muito pesade [-] que a prazo ameaca fazer
ruir toda a nossa protecio.

Discursa pranunciade pelo presidents Jacgues Chirac na Serbonne,
4 de outubro de 1295



Apéndices

Apéndice 1 | Ficha de trabalho A instauragdo do Liberalismo em Portugal de 1834
a 1851 — uma luta entre Esquerda e Direita (11.2 X)

éz 'AGRUPAMENTO DE ESCOLAS.
SENHORA DA HORA

Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora
Histéria A| 11.° Ano

Nome: | Turma: | Data: 29/02/2024

FICHA DE TRABALHO
A inptauragao do Liberaliymeo em Portugal de 1834 o 1851 — uma bt entre Byguerda e Diveita?

1. Constroi, em grupo, um “Partido Politico” que procure aplicar os principios defendidos por uma das
principais facdoes que se contrapuseram ao longo da segunda fase de instauracao do Liberalismo em
Portugal (1834-1851).

Ao longo do século XIX, Portugal assistiu a um processo gradual de instauracdo do Liberalismo. A revolucao
portuense de 1820 abriu caminho para a criacdo de duas grandes correntes ideoldgicas liberais — o vintismo e
o cartismo —, que, alinhando-se ora por ideais mais democrdticos e progressistas para o seu tempo (Esquerda),
ora por transformagcoes mais equiltbradas e conciltadoras dos diversos poderes politicos, nomeadamente o
poder do/da ret/rainba (Direita), marcaram profundamente o periodo apos a Guerra Crvil de 1832-1834.
Fruto destas dissondnctas, ndo tardou ao surgimento dos primetros Partidos Politicos, tendéncia que se

acentuard verdadetramente na segunda metade de Oitocentos e que perdura até i atualidade.
E se tivesses oportunidade de regressar ao século XIX e organizar um “Partido Politico™ O que defenderias?

Nome do partido: | Sigla:

Membros:

Documento constitucional defendido:

Base de apoio social:

Breve caracterizacio ideologica:

Propostas:
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2. Desenvolve, individualmente, um breve texto de opinido relativamente ao tema: A instauracdo definitiva
do Liberalismo em Portugal de 1834 a 1851 — uma luta entre Esquerda e Direita?

No texto, deves contemplar um comentario que demonstre o teu pensamento critico quanto...

a)
b)
c)
d)
e)

a implementacao do Liberalismo, politico e econdmico, apds a Guerra Civil;

a Constituicao de 1822, ao vintismo e ao projeto setembrista;

a Carta Constitucional de 1826, ao cartismo e ao projeto cabralista;

a Revolta “Maria da Fonte”;

a frase “Todo o cidaddo pode ser admitido aos cargos publicos civis, politicos ou militares, sem outra
diferenga que nao seja a dos seus talentos e virtudes” (Carta Constitucional de 1826).

Observacoes:

Escreve privilegiando o teu sentido e juizo criticos. O objetivo desta tarefa passa por perceber de que forma
organizas o teu pensamento e, principalmente, como te posicionas face a acontecimentos histéricos,
independentemente de estes terem, ou nao, influéncia direta sobre a atualidade.

Mobiliza o conhecimento que adquiriste ao longo das ultimas aulas para corroborar a tua opinido ou refutar
opinides contrérias, sempre que for oportuno.

Estabelece relagdes de semelhanga ou de dissonancia com outros assuntos da disciplina de Histéria A e/ou
outros conhecimentos que consideres relevantes sobre o tema.

Recorre a exemplos, histéricos e/ou atuais, com o fim de atestar a tua reflexdo critica.

Nio deves elaborar uma sintese ou resumo teérico da matéria que foi lecionada.

Bom trabalho!
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Apéndice 2 | Ficha de trabalho A politica economica e social e a afirmag¢do do
Estado-providéncia nas democracias ocidentais (12.2 Z)

"* AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
SENHORA DA HORA

Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora
HistériaA|12.2ano | Turma C

Nome: | Data: /02/2024

FICHA DE TRABALHO

A politica econdmica erocial e a ajitmacao do Bfado-providéincia hay democraciay ocidentais

1. Partindo da leitura e anailise do documento 28 A, B e C (paginas 48 e 49 do manual),
constréi, em grupo, um “programa politico” que procure aplicar os principios do
Estado-providéncia, adotado nas democracias ocidentais no segundo pés-guerra, em
quatro setores da vida quotidiana: Satide, Familia, Educacao e Trabalho.

Nome do partido: | Sigla:

Membros:

Breve caracteriza¢do ideoldgica:

Medidas:

Sadde

Familia

Educagao

Trabalho
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2. Desenvolve, individualmente, um breve texto de opinido relativamente ao tema: A
politica econémica e social e a afirmacdo do Estado-providéncia nas democracias
ocidentais, apos a Segunda Guerra Mundial (1939-1945).

No teu texto, deves contemplar um comentirio relativo ao teu posicionamento quanto...

a)

b)
)
d)
e)

ao modelo de democracia liberal enveredado pelos Estados da Europa Ocidental alinhados com os
Estados Unidos da América, no ambito da Guerra Fria;

a social-democracia;

a democracia crista;

ao Estado-providéncia (Welfare State);

a afirmagao: “ao Estado compete proporcionar seguranga através dos servigos e prestagoes sociais™
(W. Beveridge, Relatério sobre as garantias sociais e servigos afins, 1942).

Observacoes:

Escreve com grande sentido e juizo criticos. Um dos objetivos desta tarefa é perceber de que forma
organizas o teu pensamento e, principalmente, como te posicionas face a acontecimentos histéricos
cujas consequéncias se estendem até a atualidade.

Mobiliza o conhecimento que adquiriste ao longo da aula para corroborar a tua opinido ou refutar
opinioes contrarias, sempre que for oportuno.

Estabelece relacoes de semelhanca ou de dissonéncia com outros assuntos da disciplina de Histéria
A e/ou outros conhecimentos que consideres relevantes sobre o tema.

Recorre a exemplos, histéricos ou atuais, com o fim de atestar a tua reflexdo critica.

Bom trabalho!
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Apéndice 3 | Formulario da intervencao Uma fotografia que me representa...

politicamente! (11.2 X)

Uma fotografia que me representa...

politicamente!

No dia 12 de abril de 2024, realizou-se uma saida de campo pelo Porto liberal do século XIX. Uma das atividades
propostas para essa visita de estudo foi fotografar liviemente algo que consideras que te representa ou que expressa o
teu "ser politico”. Assim, partindo dessa fotografia, responde 3s seguintes questdes:

1. Nome * [}

Introduza a sua resposta

2. Atribui um titulo original 3 tua fotografia. * [T

A tua fotografia deve conter um titulo curto que, na tua opinido, revele o seu conteddo ou, de algum modo, seja o seu
"cartdo de apresentacdc”. Deves ser original e ndo meramente descritivo do que esta patente na imagem. Exemplo: a
fotografia de uma ponte, pode ser denominada "O Porto em unido”.

Introduza a sua resposta

3. Justifica de que forma a fotografia capturada expressa o teu pensamento politico sobre
determinado assunto.
()
Deves escrever um pequeno texto em que justifiques por que razéo a fotografia que capturaste te representa
politicamente. Trata-se, por isso, da questdo central deste questionario. A resposta deve priorizar e comprovar que
aquela fotografia faz sentido para ti, bem como a forma como te identificas com ela. Deveras também argumentar no
sentido de comprovares o teu pensamento critico sobre a realidade fotografada.

Introduza a sua resposta
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4. Seleciona o assunto que esta subjacente e/ou subentendido na tua fotografia. * 1]

Ainda que o objetivo desta fotografia seja representar-te politicamente, deves selecionar o assunto que esta retrata,
do ponto de vista subjetivo. Exemplo: uma fotografia de um estabelecimento comercial, pode ser relacionada com um
assunto de foro econdmico ou social; enquanto uma fotografia de uma igreja, como um assunto religioso ou cultural;
etc.

() Politico
() Econdmico
() Social

() cuttural
() Religioso
() Ambiental

O Outro

5. Relaciona a fotografia com um (ou mais) centeddo(s) presente(s) nas “Aprendizagens Essenciais”

de Historia A do Ensino Secundario, tendo em conta os diversos campos de analise histaricos
(politico, econémico, social, cultural, etc.).

O

Deves estabelecer uma "ponte” entre a fotografia que capturaste e um determinado assunto que foi abordado este
ano (11.2 ano) nas aulas de Histdria A. Posteriormente, deves justificar a razdo que te levou a selecionar esse
contelddo, em detnmentos de outros. Para facilitar a tua tarefa, podes consultar o indice do manual ou os titulos de
cada unidade e/ou subunidade.

Introduza a sua resposta

6. Comentdrios [T

Introduza a sua resposta
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Apéndice 4 | Formuldrio da interven¢dao Uma fotografia que me representa...

politicamente! (12.2 Z)

Uma fotografia que me representa...
politicamente!

O presente formuldrio "Uma fotografia que me representa... politicamente!” surge no dmbito do meu Relatério de
Estagio, em que estou a desenvolver um estudo cientifico-pedagégico que procura compreender o contributo do
ensino de Hist6ria para a formagdo de um pensamento critico, em assuntos politicos, em alunas/os do Ensino
Secundério.

Como sabem, a primeira parte desta tarefa passava por capturarem uma fotografia que:

* representasse/expressasse o vosso pensamento politico sobre determinado assunto;
* caracterizasse a vossa identidade politica, ou seja, a forma como percecionam o Mundo, os valores que

defendem, aquilo que gostariam que fosse posto em pratica, aquilo que gostariam que fosse melhorado, etc.

Partindo destes pressupostos, e tendo em conta a tua fotografia, responde as seguintes questdes:

* Obrigatério

1. Nome: * [T}

Introduza a sua resposta

2. Atribui um titulo original 3 tua fotografia.
A tua fotografia deve conter um titulo curto que, na tua opinido, revele o seu conteudo ou, de
algum modo, seja o seu "cartdo de apresentacédo”. Deves ser original € ndo meramente descritivo
do que esta patente na imagem. Exemplo: a fotografia de uma ponte, pode ser denominada "O
Porto em unido".

= m

Introduza a sua resposta

3. Justifica de que forma a fotografia capturada expressa o teu pensamento politico sobre
determinado assunto. * [1)

Introduza a sua resposta
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4. Seleciona o assunto que est3 subjacente e/ou subentendido na tua fotografia.

Ainda que o objetivo desta fotografia seja representar-te politicamente, deves selecionar o
assunto que esta retrata, do ponto de vista subjetivo. Exemplo: uma fotografia de um
estabelecimento comercial, pode ser relacionada com um assunto de foro econdmice ou social;
enquanto uma fotografia de uma igreja, como um assunto religioso ou cultural; etc.

L e

() politica
() Econémice
() social

() cultural
(O Religioso
() Ambiental

O QOutro

5. Relaciona a fotografia com um (ou mais) contelido(s) presente(s) nas "Aprendizagens
Essenciais” de Histdria A do Ensino Secundario, tendo em conta os diversos campos de
analise histéricos (politico, economico, social, cultural, etc.). * [1}

Introduza a sua resposta

6. Faz upload da tua fotografia. (Pergunta ndo-andnima®) * [T}

$ Carregar ficheiro

MNdmero limite de ficheiros: 2 Limite de tamanho individual para ficheiros: 1G8
Tipos de fichsiro permitidos: Word, Excel, PPT. POF, Imagem, Video, Audio
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Apéndice 5 | “O Porto sob rodas” (Figura 11), fotografia capturada pelo aluno K
(11.2 X), no ambito de Uma fotografia que me representa... politicamente!

Apéndice 6 | “O progresso do pais” (Figura 12), fotografia capturada pelo aluno L
(11.2 X), no ambito de Uma fotografia que me representa... politicamente!
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Apéndice 7 | “Escritor e Liberdade” (Figura 13), fotografia capturada pelo aluno M
(11.2 X), no ambito de Uma fotografia que me representa... politicamente!

Apéndice 8 | “Café e trabalhadores” (Figura 14), fotografia capturada pelo aluno N
(12.2 Z), no ambito de Uma fotografia que me representa... politicamente!
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Apéndice 9 | “O livre mercado” (Figura 15), fotografia capturada pelo aluno O (12.2
Z), no ambito de Uma fotografia que me representa... politicamente!

Apéndice 10 | “Um reflgio natural onde a paz floresce” (Figura 16), fotografia
capturada pelo aluno P (12.2 Z), no ambito de Uma fotografia que me
representa... politicamente!
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Apéndice 11 | Guido de orientacdo para o debate Capital Burgués e Trabalho
Operdro — uma sociedade de contrastes? (11.2 X)

'AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
SENHORA DA HORA

Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora
HISTORIA A | 11.°ANO

Nome: | Turma: | Data: 03-04/06/2024

GUIAO DE ORIENTACAO PARA O DEBATE

Capital Burgués e Thabalho Cperdrio — uma sociedade de conthastes?

O presente debate procura compreender de que forma o ensino de Histéria contribui para o
desenvolvimento do pensamento critico em assuntos politicos em alunas/os do Ensino Secundério
(11.° ano, neste caso). Neste sentido, procura-se que as/os participantes debatam sobre a sociedade
de classes oitocentista, pondo em oposigao dois desses grupos sociais: por um lado, a burguesia
(nomeadamente a alta burguesia empresarial e industrial); e, por outro, o operariado (nomeadamente
o proletariado urbano e rural).

PARTE A. PREPARACAO/ANTES DO DEBATE

O que é um debate? O debate é uma forma de discussao oral, formal e devidamente organizada que
consiste na confrontagao de um ou mais temas por pessoas que tém perspetivas diferentes sobre os
mesmos. O objetivo central de um debate é explorar diferentes ideias, com o fim de se alcangar uma
compreensao mais profunda sobre determinado assunto. Desta forma, confrontam-se vérios pontos
de vista, sustentados por argumentos (tedricos) e também por exemplos e/ou provas (préticas).

Como se organizam os participantes? A realizagao de um debate implica a presenga de participantes
que se apresentam com papéis previamente definidos. O moderador (professor) tem como funcao abrir
e fechar o debate, devendo dar a palavra a cada um dos intervenientes. Ja os intervenientes (alunas/os)
tém como fungao apresentar os seus pontos de vista, sustentados em argumentos e também em
exemplos e/ou provas.

Quais sao as principais regras de um debate? O debate pressupde o cumprimento de regras basicas
como o respeito pelos principios de cortesia e cooperagao; o caracter persuasivo (o ato de influenciar
alguém e a sua opiniao); a capacidade de argumentar e de contra-argumentar; a apresentacao de
exemplos e/ou provas e citagoes que contribuam para sustentar a ideia defendida; a precisao e
clareza das intervencdes; e a utilizagao de diversas figuras de estilo que sirvam para enfatizar a
eficacia do discurso (comparagoes, enumeragoes, hipérboles, interrogagoes retéricas, metaforas, etc.).

Como devo preparar a minha prestacao? Cada aluna/o deve reunir um conjunto de argumentos para
que possa estar preparada/o para o debate. Neste sentido, partindo do tema do debate e também das

questoes-orientadoras (consultar em baixo), cada participante deve juntar conhecimentos que
permitam sustentar a sua argumentagéao. Por outro lado, é também importante conseguir prevenir a
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contra-argumentacao do grupo contrario. Assim sendo, a utilizagdo de exemplos e/ou provas para
sustentar determinada tese adquire um papel fundamental. Partindo destes pressupostos, pretende-se,
ainda, que as/os participantes mobilizem os conhecimentos adquiridos na disciplina de Histéria A do
11.° Ano, alicergados nas aprendizagens do Mddulo 6 - A civilizagdo industrial - economia e
sociedade; nacionalismos e imperialismos, nomeadamente:

Unidade 1| AS TRANSFORMAGOES ECONOMICAS NA EUROPA E NO MUNDO
= 1.3.|Aagudizagao das diferencgas (pp. 36-45)

Unidade 2 | ASOCIEDADE INDUSTRIAL E URBANA
= 2.2.|Unidade e diversidade na sociedade oitocentista (pp. 54-71)
= 2.3.| O movimento operario (pp. 72-79)

PARTE B. DURANTE O DEBATE

Duracéao do debate: 60 minutos.

Organizacao dos grupos: a turma serda dividida em dois grupos. Os grupos serdo gerados
aleatoriamente, através da plataforma Microsoft Teams, pelo que as/os participantes devem consultar
os respetivos grupos e fazer a sua preparagao de acordo com a posigao que lhes foi atribuida.

Grupo A Grupo B
Defensores do liberalismo econémico, Defensores da ideologia socialista, alicergados
alicercados na classe da alta burguesia e na na classe operaria e no proletariado rural e
defesa dos valores do patronato. urbano.

Ordem do debate:

Inicio: o moderador da inicio ao debate, fazendo uma breve contextualizagdo do assunto em
discussao e explicando as suas regras.

Primeira intervengao de cada grupo: um/a aluno/a de cada um dos grupos em debate deve
comegar com uma primeira intervengao (4 minutos, no maximo). Depois, passar-se-4 a palavra
aum membro do grupo oponente.

Respostas a primeira intervengao: apds esta exposicao inicial de cada grupo, haverda um
momento especifico para responder (contra-argumentar) aos argumentos apresentados pelo
grupo oposto.

Perguntas e respostas: de seguida, o debate prossegue com base nas questoes-orientadoras
predefinidas (consultar em baixo), em que cada grupo devera apresentar os seus argumentos
face a questao efetuada pelo moderador.

Conclusao: cada grupo tera um tempo final para fazer a ultima intervengao, apresentando um
resumo dos seus principais argumentos, firmando a sua posigéo e respondendo a criticas que
possam ter ficado pendentes (6 minutos, no méaximo).

Encerramento: o moderador da por encerrado o debate, fazendo uma breve sintese dos
assuntos mencionados e das principais conclusoes.

Debate, 11.° Ano | Capital Burgués e Trabalho Operario —uma sociedade de contrastes? 2

182



Questoes-orientadoras do debate:

O que esta na origem da desigualdade social?
. Qual é aimportancia do Estado e da propriedade privada quanto a distribuigdo da riqueza?
Quais sao as reformas que apresentam e que destacam como sendo as mais importantes?

. De que forma se concilia o crescimento econémico e a protegao dos direitos dos trabalhadores?

ah NS

. Quais sdo os impactos, a longo prazo, das politicas que propoem?

Notas:
* Cada aluno deve intervir, pelo menos, uma vez.
* Asintervencdes devem ser claras, objetivas e devidamente fundamentadas.

PARTE C. TEXOS DE APOIO

Neste anexo, encontras dois textos de apoio que podes utilizar quer na preparagao do debate,
quer durante o debate. Contudo, os documentos nao substituem uma preparacao prévia baseada no
manual escolar, nas aulas lecionadas sobre a matéria e em outras fontes que consideres pertinentes.

Grupo A | O liberalismo econémico

No meio de todas as exigéncias do governo [de Inglaterra], o capital foi silenciosa e gradualmente acumulado
pela poupanga e pelo bom emprego dos capitais por parte dos particulares, pelo seu universal, continuo e
ininterrupto esforco para melhorar a situacao de cada um. Foi este esfor¢o, protegido pela lei e acompanhado
da liberdade de exercer-se da forma mais proveitosa, que manteve a Inglaterra no caminho da riqueza e do
progresso [...]. Estando assim afastados todos os sistemas, tanto de incentivos como de restri¢oes, o 6bvio e
simples sistema da liberdade natural estabelece-se por si proprio. Todo o homem, desde que néo viole as leis da
justica, tem direito a lutar pelos seus interesses como melhor entender e a entrar em concorréncia, com a sua
inddstria e capital, com os de qualquer outro homem.

Adam Smith (1723-1790), Inquérito sobre a Natureza e as Causas da Riqueza das Nagao (1776).
Grupo B | O socialismo marxista

A Histéria de toda a sociedade até aos nossos dias nao € mais do que a Histéria da luta de classes. Homem livre
e escravo, patricio e plebeu, senhor e servo, mestre de corporagdo e companheiro, numa palavra, opressores e
oprimidos, em constante oposi¢ao, t€m vivido numa guerra ininterrupta. [...] A sociedade burguesa moderna
divide-se em duas classes diametralmente opostas: a burguesia e o proletariado [...].

A medida que a burguesia, isto €, o capital, cresce, desenvolve-se também o proletariado, a classe dos
operarios modernos [...]. Estes operdrios sao obrigados a venderem-se em cada dia que passa, tal como uma
mercadoria, e, como qualquer outro artigo de comércio, estdo, consequentemente, expostos a todas as
vicissitudes da concorréncia, a todas as flutuagdes do mercado. [...] Os proletérios nada tém de proprio, nada
t€m a perder, e a sua missdo € a de destruir todas as anteriores garantias da propriedade privada [...]. O
proletariado servir-se-d da supremacia politica para retirar a pouco € pouco todo o capital a burguesia, para
centralizar todos os instrumentos de producao nas maos do Estado, quer dizer, no proletariado organizado em
classe dominante [...].

Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), Manifesto do Partido Comunista (1848).
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Apéndice 12 | Guido de orientacdo para o debate Intermulticulturalide entre o
Passado, o Presente e o Futuro: tempo(s) de desadfios e oportunidades? (12.2
Z)

" AGRUPAMENTO DE F.SOOMS
SENHORA DA HORA

Agrupamento de Escolas da Senhora da Hora

HISTORIA A | 12.26 ANO

Nome: | Turma: | Data: 04/06/2024

GUIAO DE ORIENTACAO PARA O DEBATE —
WMMMMMM@M@%@AM, o Phesente e o Futuwro.:

tempo(8) de desafios e oportunidades?

O presente debate procura compreender de que forma o ensino de Histéria contribui para o
desenvolvimento do pensamento critico em assuntos politicos em alunas/os do Ensino Secunddrio (12.2 ano,
neste caso). Neste sentido, procurase que as/os participantes debatam em torno de dois conceitos essenciais:
multiculturalidade — coexisténcia de vdrias culturas (étnicas, religiosas, etc.) na mesma sociedade e no mesmo pais,
destacando a diversidade cultural como fonte de enriquecimento para a sociedade — e interculturalidade — processo
de relagBes reciprocas que se estabelecem entre duas culturas distintas, que procuram conhecer-se, compreender-se

e partilhar pontos de vista e experiéncias.
PARTE A. PREPARACAO/ANTES DO DEBATE

O que é um debate? O debate é uma forma de discussdo oral, formal e devidamente organizada que consiste na
confrontagio de um ou mais temas por pessoas que tém perspetivas diferentes sobre os mesmos. O objetivo central
de um debate € explorar diferentes ideias, com o fim de se alcangar uma compreensdo mais profunda sobre
determinado assunto. Desta forma, confrontam-se vdrios pontos de vista, sustentados por argumentos (teSricos)

e também por exemplos e/ou provas (prdticas).

Como se organizam os participantes? A realizagio de um debate implica a presenga de participantes que se
apresentam com papéis previamente definidos. O moderador (professor) tem como fungio abrir e fechar o debate,
devendo dar a palavra a cada um dos intervenientes. J4 os intervenientes (alunas/os) tém como fun¢io apresentar

os seus pontos de vista, sustentados em argumentos e também em exemplos e/ou provas.

Quais sdo as principais regras de um debate? O debate pressupde o cumprimento de regras bdsicas como o
respeito pelos principios de cortesia e cooperagio; o cardcter persuasivo (o ato de influenciar alguém e a sua
opini3o); a capacidade de argumentar e de contra-argumentar; a apresentagio de exemplos e/ou provas e
citagdes que contribuam para sustentar a ideia defendida; a precisdo e clareza das intervengdes; e a utilizagio de
diversas figuras de estilo que sirvam para enfatizar a eficicia do discurso (comparagdes, enumeragdes, hipérboles,

interrogagdes retdricas, metédforas, etc.).

Como devo preparar a minha prestacido? Cada aluna/o deve reunir um conjunto de argumentos para que possa
estar preparada/o para o debate. Neste sentido, partindo do tema do debate e também das questdes-orientadoras
(consultar em baixo), cada participante deve juntar conhecimentos que permitam sustentar a sua argumentagio.
Por outro lado, é também importante conseguir prevenir a contra-argumentagio do grupo contrdrio. Assim sendo,

a utilizagdo de exemplos e/ou provas para sustentar determinada tese adquire um papel fundamental. Partindo

Debate, 12.° Ano | Intermulticulturalidade entre o Passado, o Presente e o Futuro 1

184



destes

pressupostos, pretende-se, ainda, que as/os participantes mobilizem os conhecimentos adquiridos na

disciplina de Histéria A do 12.2 Ano, alicergados nas aprendizagens do Mdédulo 9 (manual, parte 3) — Alteracoes

Swntmtégicas, te

des politicas e transformagoes socioculturais no mundo atual, nomeadamente:

Unidade 2 | A VIRAGEM PARA OUTRA ERA
= 2.2.| As questdes transnacionais (pp.84-101)
o Migragdes
o Seguranga
o Ambiente

= 2.3.| As transformagdes socioculturais do mundo atual (pp.102-119)
o Massificagio e cultura urbana

o Os Direitos Humanos

PARTE B. DURANTE O DEBATE

Duragio do debate: 50 minutos.

Organizagdo dos grupos: a turma serd dividida em dois grupos. Os grupos serdo gerados aleatoriamente, através

da pla

taforma Microsoft Teams, pelo que as/os participantes devem consultar os respetivos grupos e fazer a sua

preparagio de acordo com a posigio que lhes foi atribuida.

Grupo A Grupo B

Os elementos constitutivos deste grupo adotario
uma postura mais tradicional, focando nos

possiveis desafios e mesmo desvantagens da

Os elementos constitutivos deste grupo
defenderio uma postura mais inovadora, focando

nas possiveis oportunidades e vantagens da

intermulticulturalidade (posigio mais intermulticulturalidade (posi¢io mais

conservadora). progressista).

Ordem do debate:

: (8

2,

Debate,

Inicio: o moderador dd inicio ao debate, fazendo uma breve contextualizagio do assunto em discussio e
explicando as suas regras.

Primeira intervengdo de cada grupo: um/a aluno/a de cada um dos grupos em debate deve comegar com
uma primeira intervengdo (4 minutos, no mdximo). Depois, passar-se-d a palavra a um membro do grupo
oponente.

N .

Respostas a primeira intervengdo: apds esta exposi¢do inicial de cada grupo, haverd um momento
especifico para responder (contra-argumentar) aos argumentos apresentados pelo grupo oposto.
Perguntas e respostas: de seguida, o debate prossegue com base nas questdes-orientadoras predefinidas
(consultar em baixo),em que cada grupo deverd apresentar os seus argumentos face A questio efetuada pelo
moderador.

Conclusdo: cada grupo terd um tempo final para fazer a dltima intervengio, apresentando um resumo dos
seus principais argumentos, firmando a sua posi¢io e respondendo a criticas que possam ter ficado
pendentes (6 minutos, no mdximo).

Encerramento: o moderador dd4 por encerrado o debate, fazendo uma breve sintese dos assuntos

mencionados e das principais conclusdes.
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Questdes-orientadoras do debate:

1. O que compreendem pelos conceitos de “interculturalidade” e de “multiculturalidade™

2. Porque é que se migra (emigragio, imigragio, éxodo rural, éxodo urbano, etc.)?

3. A intermulticulturalidade é uma ameaga a preservagio das culturas tradicionais?
4. De que forma entendem e relacionam movimentos migratdrios e seguranga?
5. Quais s3o os principais desafios e oportunidades de um “espago geogrifico intermulticultural™?
6. Que resultados terdo, a longo prazo, as politicas ou reformas que propdem?
Notas:

* Cada aluno deve intervir, pelo menos, uma vez.
* Asintervengdes devem ser claras, objetivas e devidamente fundamentadas.

PARTE C. TEXOS DE APOIO

Neste anexo, encontras dois textos de apoio que podes utilizar quer na preparagio do debate, quer durante
o debate. Contudo, os documentos n3o substituem uma preparagio prévia baseada no manual escolar, nas aulas

lecionadas sobre a matéria e em outras fontes que consideres pertinentes.
Documento A | Refugiados ou migrantes?

“Estd a tornar-se cada vez mais comum ver os termos ‘refugiado’ e ‘migrante’ serem utilizados indistintamente pelos
meios de comunicagio social e pelo publico.[No entanto,] os dois termos tém significados distintos.[...] Refugiados
sdo pessoas que fogem de conflitos armados ou perseguigdes.[...] S3o identificados especificamente porque €
perigoso regressarem ao seu pais e precisam de reftigio noutro lugar. A ndo concessdo de asilo a estas pessoas teria
consequéncias potencialmente letais.[...] Os migrantes escolhem deixar o seu pais nio por causa de uma ameaga
direta [...], mas pn'ncipalmente para melhorar as suas vidas.[...] Se optarem por regressar a casa, continuardo a
receber protegio do seu governo. A troca dos dois termos desvia a atengio da protegio juridica precisa de que os

refugiados necessitam”

“«Refugiado» ou «migrante» qual € a palavra certa”, sitio web do ACNUR, 12 de julho de 2016.
Documento B | Portugal e imigragio

E cada vez maior o niimero de migrantes na regiio do Alentejo, sobretudo no concelho de Odemira. A maioria sio
trabalhadores sazonais, que vivem muitas vezes em condigdes precdrias.

A pandemia p6s a nu as condigdes de vida dos trabalhadores sazonais do concelho de Odemira, desde entdo
sob os holofotes medidticos. As autoridades reconhecem o aumento dos casos de exploragio de mio-de-obra ilegal
na agricultura e apontam as cadeias de subcontratagdo como o principal inimigo.

A habitagio condigna ainda € para muitos um problema 2 espera de resposta nesta regido, fortemente
impactada devido 2 seca e onde s6 a dgua — ou a falta dela — poderd ditar o futuro.

Em 2022, o Servigo de Estrangeiros e Fronteiras [SEF] realizou 71 fiscaliza¢des em exploragdes agricolas —

foram identificados 1.210 migrantes; uma centena em situag3o de permanéncia irregular.

“Migrantes em Odemira: conhega a realidade de quem acreditou numa promessa’. SIC Noticias, 1 de julho de 2023.
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