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Resumo

A existéncia de exames nacionais em qualquer nivel do sistema educativo ou de
quaisquer outras provas de avaliagdo externa, constitui um poderoso factor de
homogeneizacdo das concepgdes e das praticas curriculares, tornando-se um
importante constrangimento a livre decisdo do professor sobre o percurso a
empreender com os seus alunos. Focamos este estudo exploratério no ensino e
aprendizagem da disciplina de Histéria no ensino secundario e procuramos analisar
possiveis efeitos percebidos das provas de exame na configuragdo dos processos de
ensino, apresentando o modo como alguns professores, especialmente bem
sucedidos no seu trabalho, tendo em conta os resultados obtidos pelos seus alunos
nos exames, estdo ou ndo a encontrar espago e a ver vantagens em processos de

contextualizagao dos saberes, e, em caso afirmativo, como o fazem e porqué.

Palavras-chave: Contextualizagdo dos saberes; Exames; Desenvolvimento curricular;

Ensino da Histéria; Processos de decisdo curricular.

Abstract

The existence of national examinations at any level of the education system as
well as any other system of external evaluation is a powerful factor of homogenization
of curriculum conceptions and practices, becoming a major constraint to the free
decision of the teacher about the way they teach their students. The exploratory study

we developed had its focus on the teaching and learning of the discipline of History in
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secondary schools. We tried to analyze possible effects of the national exams on the
configuration of teaching, showing how some teachers, especially successful in their
work, taking into account the pupils results, are or are not finding space to develop
processes of contextualization of knowledge and perceiving their advantages, and, if

so, how do they do it and why.

Keywords: Knowledge contextualization; Exams; Curriculum development; Teaching

of history; Curricular decision-making processes.

Introdugao

Os sistemas educativos das sociedades desenvolvidas ou em vias de
desenvolvimento tém vivido, desde meados do século passado, num cenario marcado
pelas permanentes reformas educativas e/ou curriculares. Tal facto decorre,
certamente, das mudancgas sociais, econémicas e politicas que o0 mundo experimentou
ap6s a 2.2 Guerra Mundial e que, no plano da escola e, mais especificamente, no
plano do curriculo, da teoria curricular e do desenvolvimento curricular, sao
responsaveis por um percurso, faseado (Popkewitz, 2007; 2010), cuja légica maior é a
de conceber a escolarizagdo como um processo de adequacdo aos valores
dominantes em cada momento histérico e as decorrentes exigéncias sociais. Importa
aqui salientar que este processo tem sido, para a sociedade em geral e para o mundo
do trabalho em particular, garantido por via de uma qualificagdo certificada por

diplomas, obtidos as mais das vezes mediante um processo de verificagcido/exame.

Nesse percurso, que nao é propriamente um caminhar progressivo e linear para
uma meta universalmente aceite para todos os tempos, foram sendo experienciadas
reformas e reformas da organizagcdo escolar, dos planos de estudo e consequentes
programas das disciplinas, das pedagogias apoiadas na sociologia e na psicologia,
somando, apesar de alguns sucessos, desilusbes, fracassos e contradigdes. Ao
mesmo tempo foi visivel um notavel crescimento dos estudos curriculares, a
emergéncia de novas concegdes sobre o curriculo e o desenvolvimento curricular, a
multiplicacdo de propostas para orientar a pratica dos professores na sala de aula e no

espaco mais amplo da escola.

Podemos identificar basicamente duas conceg¢des de curriculo que tém

disputado entre si a primazia, ao longo deste tempo, sem que uma seja capaz de
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eliminar a outra, situando-se, pois, cada caso particular num continuum entre dois
polos que tendem a opor-se. Ao curriculo concebido como um plano que materializa
um conjunto rigido de regras a que professores e alunos se submetem opde-se o
curriculo como projeto, flexivel e ajustavel as condigdes contextuais do ensino e da
aprendizagem; ao curriculo descrito pelos objetivos e conteudos no ambito do
conhecimento disciplinar avaliavel mediante exames e outras provas sumativas, opde-
se um curriculo focado nos alunos e em problemas da sociedade, com uma acentuada
perspetiva interdisciplinar e materializado no conjunto das aprendizagens efetivamente
feitas pelos alunos e que faz da autorregulacédo e da avaliagao formativa instrumentos
de fomento de aquisicdo de saberes e competéncias. De uma concec¢éo do curriculo
em que ao aluno se reserva um papel iminentemente de absorgdo e de consumo do
saber, com valor em si mesmo, distribuido pelo professor cujo ensino constitui o eixo
maior, passamos a uma concegao em que as experiéncias e os conhecimentos ja
adquiridos sdo necessariamente trazidos para a sala de aula como forma de, através
da sua problematizacdo, os alunos se perceberem como construtores de
conhecimento e se tornarem atores principais no processo continuo e dinamico da

aprendizagem.

No que se refere aos estudos curriculares, area que se fortaleceu
progressivamente desde meados do séc. XX dentro das Ciéncias da Educacéo, tanto
numa promissora vertente tedrica como numa perspetiva de problematizacéo e
compreensao das praticas dos professores, sublinhamos que uma das conclusdes que
vem sendo reiterada é a de que a maioria das reformas ndo chegam a entrar em pleno
na sala de aula. Embora se reconhega que o professor € o ponto de referéncia
essencial para a implementacdo de uma reforma curricular (Popkewitz et al., 2007),
quando se passa do campo do discurso para o campo das praticas nao se tem em
conta que as logicas em que as mesmas se enraizam e os valores que lhes estao
associados levam ao desencadear de resisténcias diversas por parte dos professores

e das escolas.

Sendo o curriculo uma construgdo histérica e socialmente situada, lugar de
necessaria controvérsia e de compromissos precarios entre os atores que o concebem
e concretizam, compreende-se que, nos tempos que correm, a politica curricular
dominante que vé a educacido escolar quase apenas como estratégia social de
formacgaol/instrugdo de trabalhadores ao servico da economia e do mercado de
trabalho encontre resisténcias entre aqueles professores e aquelas escolas para quem

a fungao docente é vista como instrumento de desenvolvimento, tao integral quanto
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possivel, do ser humano, operado de forma critica e harmoniosa.

Neste mesmo ambito, detetamos um movimento que oscila, no pensamento e na
pratica dos diferentes atores educativos, entre considerar que a aprendizagem do
aluno e o seu sucesso escolar encontram uma forte raiz na aproximacédo do saber
escolar aos interesses, ritmos, vivéncias do aluno, aproximagdo que ocuparia o
trabalho essencial do professor e o considerar que tal desiderato se obtém pela via de
uma exigente homogeneizacdo do ensino, focado nos saberes das disciplinas
curriculares, e na verificagcdo dos seus resultados, de preferéncia com recurso a
formas de avaliagcdo externa incidindo tanto nas aprendizagens dos alunos quanto no
desempenho docente. Esta oscilagdo, tendencialmente percebida como dicotdomica,
materializa-se nos discursos e nas praticas dos professores que ora legitimam as suas
opgcdes de ensino na necessidade de envolver os alunos enquanto aprendentes no
processo de aquisicdo e desenvolvimento do conhecimento, ora se reportam as
decisdes de outrem, algum agente externo ao processo de ensino — aprendizagem
mas com poder e autoridade para verificar da consecugéo dos objetivos mais gerais

do sistema.

No plano da implementagao das politicas educativas de reforma tem faltado uma
atengao maior e mais sistematica a interagao que os conhecimentos profissionais dos
professores estabelecem com os normativos curriculares. A complexidade desta
interacdo também nao tem sido suficientemente abordada pela investigagdo em
Educacéo. E passar dos discursos e das grandes concegdes gerais e abstratas acerca
do curriculo, hoje mais bem configuradas, ao plano de realizagdes efetivamente
marcadas pelo sucesso educativo, revelou-se e continua a revelar-se extremamente
dificil.

Foi neste cenario onde inscrevemos interrogagdes que o conhecimento cruzado
dos campos cientificos da Formacgéo de Professores e do Desenvolvimento Curricular
nos tem suscitado, que nos sentimos especialmente motivadas para participar no
projeto “Contextualizagdo do saber para a melhoria das aprendizagens dos alunos’,
apoiado pela FCT e ainda a decorrer, e que relne investigadores das Universidades

do Porto, do Minho, de Aveiro e de Lisboa.

O projeto visou responder, no plano do trabalho empirico, as seguintes quatro

questdes de investigagao:

* Até que ponto existe um desfasamento entre as politicas de contextualizagao

curricular e a pratica governativa expressas nos exames nacionais?
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* Até que ponto sdo as praticas quotidianas de contextualizagao curricular dos

professores influenciadas pelos exames nacionais?

e Até que ponto sdo os instrumentos de avaliagdo dos professores
influenciados pelos exames nacionais, de um ponto de vista da

contextualizagdo?

* Que concegdes e que praticas curriculares tém os professores em mente

quando péem em pratica a contextualizagao curricular?

O estudo a que este artigo se refere pretendeu contribuir para a resposta as

segunda e quarta destas questoes.

Referentes Teéricos
Contextualizagdo — que conceito é este?

Como tantas vezes acontece em Educacéao, a palavra contextualizagao tem sido
usada de forma corrente sem que sobre ela se tenha feito um esforgo de clarificagédo

conceptual.

Feita uma pesquisa bibliografica pela palavra-chave contextualizagcdo e outras
proximas (Esteves, 2011) constata-se que, na incipiente atengao dada na literatura da
especialidade, a maior parte das definicbes de contextualizagdo envolve o aluno / os
alunos nessa definicdo. E por ele ou por eles que o trabalho deliberado de
contextualizagao dos saberes, por parte do professor, € justificado. As definigdes mais
frequentes apontam para entender a contextualizagdo como “a relagdo entre o
conteudo e a vida social, pessoal e cultural do aluno; estabelecer uma relagao entre o
aluno e o conteudo; envolver o conhecimento cientifico com a vida quotidiana do
aluno; considerar os saberes dos alunos numa perspetiva sociocultural; utilizar o
universo do aluno para construir um novo saber” (Esteves, 2011). A mesma autora
gue vimos seguindo refere que surgem também algumas outras definicbes que ligam a
contextualizagdo, de forma mais direta, ao trabalho do professor. A contextualizagao
consiste entdo “em apresentar o conteldo por meio de uma situagao problematica;
numa forma de argumentacdo ou de encadeamento de ideias a partir do
estabelecimento de relagbes mutuas e de influéncias reciprocas entre as partes e o
todo de um conteudo abstrato; em utilizar o universo do aluno para construir um novo
saber; em integrar os conhecimentos obtidos nas diferentes disciplinas curriculares”.

Nesta linha de pensamento, a fungcdo do professor é significativamente servida por
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estratégias que retiram a exclusividade a transmisséo do saber, sendo substituida pela
mobilizagdo, criacdo e problematizagdao de situagbes do quotidiano do aluno
(situacbes de ordem pessoal, local, nacional, planetaria) que sustentem a procura de
sentidos para o conhecimento a ser adquirido no espaco escolar, permitindo, ao
mesmo tempo, que os alunos possam desenvolver competéncias respondendo com o
saber escolar a situagdes problema propostas durante o processo de ensino e de

aprendizagem.

De uma forma geral, podemos remeter o sentido do conceito para a visédo, hoje
dominante nas Ciéncias Sociais, que clama pela inser¢do dos fenémenos de que se
ocupam no contexto onde estes ocorrem, isto é, rejeitando a possibilidade de os
estudar em laboratério asséptico, fora do tempo e do lugar. A contextualizagao
responderia entdo a necessidade de integrar os conteudos que se ensinam no tempo
e lugar em que foram produzidos e/ou sao utilizados e também no tempo e lugar em

que sao aprendidos.

A contextualizagdo dos saberes visando a sua aprendizagem pelos alunos nao
se confunde, em nosso entender, com a contextualizagdo curricular. A primeira sera
tdo somente uma parte de um todo mais vasto e diversificado de dimensbes a

considerar, envolvidas na segunda.

O interesse em nos focarmos apenas na contextualizagao dos saberes tem a ver
com a controvérsia que o lugar, o papel e a fungédo destes no curriculo de ha muito
suscitou e que trabalhos recentes, como os de M. Young, ja neste milénio, vieram
reacender. Segundo este autor, a Nova Sociologia da Educagéao, de que foi um dos
protagonistas nos anos 70, levou a que no ambito da teoria social do conhecimento se
tenha produzido uma tendéncia para se deslizar para uma forma de reducionismo: “O
conhecimento é reduzido a interesses, a pontos de vista, ou simplesmente a sujeitos
que conhecem, o que abre caminho a possibilidades emancipadoras” (Young,
2010:22), tal era a convicgdo assumida. Hoje, o autor constata as fragilidades deste
posicionamento, bem como a vacuidade argumentativa dos tedricos pés-modernos do
curriculo para contrariarem tanto as posi¢gdes neoconservadoras como as posicoes
tecno-instrumentalistas acerca do papel do conhecimento nos curriculos e na

aprendizagem dos alunos.

Em nome do que designa como teoria socio-realista do conhecimento, M. Young
(2010: 186-187) propde uma abordagem alternativa que caracteriza da seguinte forma

(e citamos):
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* Rejeita a perspetiva conservadora de que o conhecimento € um dado e que,
de algum modo, € independente dos contextos sociais e histéricos em que se

desenvolve.

* Assume uma perspetiva sobre o conhecimento que o encara como algo que é
produzido e adquirido socialmente em contextos histéricos particulares e num
mundo caracterizado por interesses antagonicos e lutas de poder. Ao mesmo
tempo, reconhece que o conhecimento tem propriedades emergentes que
levam para além da preservacao de interesses de grupos particulares. Por
outras palavras, temos de estar preparados para falarmos a respeito de

interesses cognitivos e intelectuais e para defender a sua importancia.

* Rejeita a perspetiva sobre o conhecimento que o considera como apenas
mais um conjunto de praticas sociais. Considera a diferenciagao entre os
campos e entre o conhecimento tedrico e o quotidiano como um traco
fundamental daquilo que é a educacgéo, embora a forma e o conteudo dessa

diferenciacdo nao sejam fixas e possam mudar.

No estudo exploratério que desenvolvemos, adotamos um conceito de
contextualizagao dos saberes que nao reduz estes ao local e aos contextos imediatos,
antes aspira a permitir o acesso dos alunos ao saber com valor universal. A
contextualizagdo enquanto estratégia ndo é necessariamente inimiga (antes devera
ser aliada) da apropriagao intelectual, pelos alunos, de um conhecimento que nao se

confunde nem legitima apenas pelo quotidiano e por um conjunto de praticas sociais.

Exames Nacionais e Contextualizagao

A existéncia de exames nacionais em qualquer nivel do sistema educativo
(basico, secundario ou superior) ou de quaisquer outras provas de avaliagdo externa
(como os exames de admissao as ordens profissionais), constitui um poderoso fator
de homogeneizagcdo das concegdes e das praticas curriculares. Efetivamente,
qualquer prova de avaliagdo externa constitui em si mesma e é tida pelos interessados
como um padrao: o padrao do que se deve saber, de como se deve saber e de como

se deve comunicar o que se sabe.

Neste sentido se pronunciou Cardoso (1993) ao referir-se ao funcionamento do
curriculo. De facto, este autor realizou uma pesquisa sobre provas globais ou

globalizantes, em que partiu do seguinte postulado: “todas as formas de
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heteroavaliagcédo escolar, sobretudo no interior de curriculos que se traduzem em ciclos
de realizacao repetidos e contiguos, tém um efeito de «aculturacdo» sobre esses
mesmos curriculos, no sentido de exercerem sobre eles uma influéncia ampla,
automatica e inelutavel” (pp.11). Cardoso evocou em abono da sua tese, para la do
senso comum nesse sentido que se manifesta entre os professores, os trabalhos de
autores como La Orden (1982), Madaus (1985), Marton & Saljo (1976), Laurillard
(1979) e Ramsen & Entwistle (1981).

Trata-se, entdo, de admitir que os itens ou enunciados dos instrumentos de
avaliacdo exercem influéncia sobre os objetivos reais do ensino-aprendizagem. Pode
especular-se, inclusivamente, como ja alguns autores o fizeram, que no confronto
entre as finalidades e os objetivos proclamados no curriculo oficial e as finalidades e
objetivos cuja aprendizagem os exames se propdéem medir, sdo estes ultimos que tém
maior poder persuasor sobre os comportamentos das escolas, dos professores e dos
estudantes. Trata-se do efeito de backwash (Hammersley, Scarth & Webb, 1985, cit.
Cardoso, 1993) que a avaliacdo produziria sobre o processo que antecede os

momentos de avaliagdo sumativa.

Se se tratar de uma avaliagdo sumativa interna a escola, sdo os alunos quem
delineia estratégias que Ihes permitam defrontar-se com éxito com as exigéncias que
o respetivo professor ou professores |he fazem nessas provas. Quando se trata de
uma avaliagdo sumativa externa como os exames nacionais, entdo tanto professores
como alunos tendem a definir um percurso de ensino e de aprendizagem que permita
a uns e a outros alcancar o maior sucesso possivel medido pelas classificagdes que

venham a ser alcangadas.

Os efeitos conferidos a essas classificagbes tanto para a vida das escolas e dos
docentes (rankings, p. ex.) como para a vida dos estudantes (acesso ao ensino
superior e, neste, ao estabelecimento e curso preferidos) podem envolver as provas
numa certa dramaticidade e reforcar o seu império sobre os processos de

desenvolvimento curricular.

Por tudo o que acaba de ser dito, quando se definiu, neste projeto, como
problematica de investigacdo “a contextualizacdo dos saberes para melhoria das
aprendizagens dos alunos” e se situou o estudo no ensino secundario — num ciclo de
trés anos de aprendizagem que se finaliza com provas de exame nacionais —
tinhamos a percegdao clara de que iriamos entrar num terreno onde os

constrangimentos a livre decisdo do professor sdo mais fortes e onde possivelmente
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as deliberacbes destes sobre o percurso a empreender ndo sao nem faceis de tomar

nem destituidas de contradigées.

No caso que nos interessa aqui focar — o ensino e aprendizagem da disciplina de
Historia — partimos para o trabalho de campo prevenidos para a complexidade dos

cenarios que poderiamos encontrar.

Entretanto, seja a agcado das escolas e dos professores, seja a natureza das
provas de exame, inscrevem-se necessariamente numa matriz mais vasta - o curriculo

e os programas de ensino oficialmente consagrados.

As concegbes curriculares nacionais tém conhecido alguma evolugdo com
significado nas ultimas décadas, tendo merecido a atengdo e uma preocupagao de

sistematizagao por parte de estudiosos do curriculo.

Os movimentos de mudancga assinalados que se tém sucedido nas ultimas
décadas terdo apresentado, pelo menos ao nivel dos discursos, modos de entender o
curriculo escolar quase antagonicos. A leitura que Boyd (1990, cit. Fernandes, 2000)
propde para os movimentos de reforma curricular que se sucederam nos EUA desde
os anos 80 do século passado, pode ser, em certa medida, transposta para a

realidade portuguesa.

De facto, entre nds, a uma reforma curricular consagrada em 1989 de pendor
claramente centralista e focada nas matérias de ensino, sucedeu uma outra reforma
curricular consagrada em 2001, de pender descentralista/recentralista (Pacheco,
2000:95) e focada na flexibilidade da gestdo do curriculo pelas escolas e pelos

professores.

Sinteticamente, assinalariamos que, em 1989, triunfou uma conceg¢do do
curriculo enraizada na racionalidade técnica: reforma do tipo top-down, decidida pelas
autoridades educativas sem grande dialogo com a sociedade e os profissionais da
educacao, para ser aplicada de modo tdo uniforme quanto possivel por estes ultimos
nas escolas, centrada em objetivos nacionais de aprendizagem associados as
matérias de ensino espartiihadas por disciplinas ou areas disciplinares e
acompanhadas de uma timida tentativa de promog¢ao de uma area interdisciplinar de
aprendizagem (area — escola) sem espago nem tempo préprios atribuidos no plano de

gestao do curriculo.

A reforma curricular de 2001 (cujos responsaveis politicos recusaram o uso do

termo “reforma”, de tal modo este tinha adquirido uma conotagado negativa, preferindo
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falar em “reorganizagcado curricular”’) pretendeu alicergar-se nos conceitos de
“flexibilidade” e de “gestdo flexivel” do curriculo, de “autonomia das escolas e dos
professores”, de “competéncias dos alunos”, de “centracdo da aprendizagem no aluno”
e de “diferenciacdo pedagogica”. Sem que tal tenha sido enunciado nestes termos,
pensamos que subjacente a estes principios, existia uma concegao de curriculo
fundada na racionalidade pratica e, eventualmente, na racionalidade critica. Tratava-
se de tentar interromper, até certo ponto, a tradicdo mais bem estabelecida no pais,
em que ao professor ndo caberia mais do que um papel de executor técnico de
decisdes curriculares tomadas no topo do sistema, para o constituir num ator com
capacidade de decisdo propria quanto aos fins e objetivos a alcangar em cada

contexto educativo (escola e grupo — turma de alunos).

As limitagdes, no terreno de acido, de uma tal viragem curricular, cedo se
tornaram patentes, seja porque a tradicdo do ensino por disciplinas tem muita forca,
seja porque a cultura das escolas e a formacédo dos professores nao habilitava nem
uns nem outros a desempenharem o papel de co-construtores do curriculo, seja ainda
porque nao foram criados os estimulos nem os apoios externos necessarios para a
viragem a operar. E a este proposito, estamos a pensar, nomeadamente, no
desaproveitamento quase total dos centros de formacao continua de professores que
cobrem a totalidade do territério e das potencialidades que teriam tido para apoiar uma

redefinicdo do perfil de desempenho no sentido desejado.

Atualmente, desde 2011, o discurso oficial sobre o curriculo, ainda que confuso,
nao esconde um proposito de regresso a um certo passado, mitico, de suposta
exceléncia da escola, com reforgo do ideal de um curriculo centrado nas matérias e
com enfraquecimento dos contrapesos de um curriculo centrado nos alunos e na
sociedade que, de forma moderada, tinham comegado a emergir. A eliminagcdo de
areas curriculares nao disciplinares €, porventura, o melhor exemplo do que acabamos

de dizer.

De novo, apenas o conhecimento medido em exames parece ser de valorizar na
escola e ja ndao as metas mais ambiciosas de construcdo de competéncias pelos
alunos, a partir dos conhecimentos que adquirem no contexto escolar. Se a isto
somarmos os efeitos de uma forma de dire¢do agora ja ndo da escola mas de
agrupamentos de escolas, mais autoritaria e mais distante dos professores e os
constrangimentos criados pelo modelo de avaliagdo de desempenho, somos levados a

considerar que esta em curso uma mudanca profunda do profissionalismo dos
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professores, com a subordinagao tendencial dos valores éticos investidos na relagao
com a escola, com os colegas e com os alunos, aos interesses imediatos de
sobrevivéncia de cada professor, interesses individualistas a que sobretudo os
professores mais jovens porque menos socializados na profissdo e em situagdo mais

precaria, tenderao a mais facilmente privilegiar.

E neste quadro de complexidade elevada que seguidamente pretendemos situar
a aprendizagem da Historia no Ensino Secundario, a natureza das provas de exame
que, até certo ponto, conformam os processos de aprendizagem postos em marcha
por professores e alunos e, por ultimo, apresentar o modo como alguns professores
especialmente bem sucedidos no seu trabalho, tendo em conta os resultados dos seus
alunos, estdo ou ndo a encontrar espago e a ver vantagens em processos de

contextualizagao dos saberes, e, em caso afirmativo, como o fazem e porqué.

A Aprendizagem da Histéria no Ensino Secundario

A disciplina de Histdria configura-se de duas formas distintas no ensino
secundario: uma disciplina (Histéria A) planeada para os Cursos de Ciéncias Sociais e
Humanas e de Ciéncias Econdmicas; uma outra disciplina (Histéria B) prevista para os

alunos do Curso de Linguas e Literaturas.

Segundo o programa oficial, estas duas versdes nao se distinguem nem pela
teoria da Histdria enquanto ciéncia, que é adotada, nem pelas virtualidades formativas
da disciplina que s&o presumidas, nem pela conce¢dao de aprendizagem que é
advogada (uma perspetiva construtivista), mas tdo somente pela selegdo de
conteudos que foi realizada e que seria inevitavel por, além de outras consideragoes,
a disciplina de Historia A durar os trés anos do ciclo de estudos, enquanto a de

Historia B ter a duragao de apenas um ano.

O trabalho empirico que desenvolvemos, adiante descrito, versou apenas sobre

a contextualizagao dos saberes em situagées de ensino/aprendizagem de Histoéria A.

O critério explicito da selegao e organizagdo de conteudos que o programa
apresenta, € a concecado de Historia enquanto ciéncia perfilhada pelos autores. A
proposta programatica assenta numa concegao da Histéria enquanto ciéncia que
recusa o mero registo factolégico e privilegia “o conhecimento histérico como
decorrente de uma construgao rigorosa resultante da confrontacdo de hipoteses com

os dados obtidos na pesquisa e na critica exaustiva de fontes diversificadas,
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circunscritas num tempo e num espaco identificados”.

Quanto as concegbes educacionais, a proposta programatica pretende
inscrever-se no repensar do lugar das disciplinas nos planos de estudos do ensino

secundario e num modelo de escola capaz de se assumir como criadora de curriculo.

Advoga-se a possibilidade/necessidade de elaboracdo de sinteses do
conhecimento histérico que permitam compreender o presente, a partir da
circunscricdo de “areas do conhecimento historiografico que integrem linhas de
reflexdo problematizadoras das relagdes entre o passado e o presente”. Além disso,
pretende-se que a mobilizacdo de uma diversidade de campos de observagao torne

consciente a relatividade das escolhas efetuadas pela humanidade.

Sao definidas finalidades e objetivos do ensino/aprendizagem da disciplina e séo
explicitadas as competéncias que os alunos devem construir ou desenvolver, com
destaque, ao nivel do agir, para a “integragdo de habitos de ponderacdo de opgbes
promotoras da intervengao consciente e democratica dos jovens na vida coletiva”, que
o estudo de Histéria presumidamente permite. Faz-se depender, no entanto, o
desenvolvimento de competéncias, mais das metodologias e dos recursos postos em

agao, do que dos conteudos selecionados.

As finalidades e objetivos apresentados mostram a preocupagdo com o
desenvolvimento tanto de comportamentos do dominio cognitivo como com
comportamentos socio-afetivos, bem como com o desenvolvimento de certas

disposi¢des atitudinais.

Analisado o texto programatico, atribuimos ao dominio cognitivo finalidades e

objetivos como:
* problematizar relagbées entre o passado e o presente;
* interpretar critica e fundamentadamente o mundo atual;
* interpretar o conteudo de fontes (...);
e aplicar instrumentos de analise (...);
* formular hipoteses explicativas (...);
e utilizar corretamente o vocabulario especifico da disciplina;
* desenvolver habitos de organizagao do trabalho intelectual (...);

* sistematizar conhecimentos e apresenta-los (...);
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* identificar a natureza do conhecimento histérico (cinco objetivos).

Consideramos, na nossa analise, como finalidades e objetivos de ordem

predominantemente sécio-afectiva e atitudinal os seguintes:

» favorecer a autonomia pessoal e a clarificagdo de um sistema de valores,

numa perspetiva humanista;

* desenvolver a consciéncia da cidadania e da necessidade de intervencéao

critica em diversos contextos e espacos;
¢ desenvolver atitudes de curiosidade intelectual;

* desenvolver a capacidade de autocritica, de abertura a mudanga, de
compreensao pela pluralidade de opinides e pela diversidade de modelos
civilizacionais;

* aprofundar a sensibilidade estética, clarificando opgbes pessoais;

* desenvolver habitos de participagcdo em atividades de grupo, assumindo

iniciativas e estimulando a intervengao de outros;

* desenvolver a consciéncia dos problemas e valores nacionais, dos direitos e

deveres democraticos e do respeito pelas minorias;

* interpretar o dialogo passado — presente como um processo indispensavel a

compreensao das diferentes épocas, civilizagbes e comunidades.

A analise feita, por discutivel que seja, mostra uma prevaléncia das referéncias a
finalidades e objetivos do dominio cognitivo (quase dois tergos) sobre as referéncias

que categorizamos no dominio socio-afectivo (cerca de um terco).

Quanto as competéncias que se espera que os alunos desenvolvam, prevalece
um perfil intelectual ou académico das mesmas (pesquisar, analisar fontes, analisar
textos, situar, identificar, relacionar, mobilizar conhecimentos, elaborar e comunicar
sinteses, utilizar as TIC manifestando sentido critico). As competéncias de ordem
pessoal e social aparecem em tragcos como: [mobilizar conhecimentos] para
fundamentar opinides relativas a problemas nacionais e do mundo contemporaneo e
para intervir de modo responsavel no seu meio envolvente; assumir responsabilidades
em atividades individuais e de grupo; participar em dindmicas de equipa; manifestar
abertura a dimensao intercultural das sociedades contemporaneas; disponibilizar-se

para a ampliagao e aprofundamento da sua formacéo.
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Um dos problemas que esta definicdo de competéncias a construir em meio
escolar nos coloca (e que é recorrente), € o de se saber se elas podem ser/sao
manifestadas de forma inequivoca ao longo do processo de aprendizagem ou se nos
limitamos a esperar que um dia, mais tarde, ao longo da vida, o aluno venha a
evidencia-las na sua acdo em funcdo de um suporte que a escola lhe possa ter
fornecido nesse sentido. Da competéncia enquanto “saber agir com pertinéncia” (Le
Boterf, 1997), a escola ficar-se-ia por averiguar o “saber” que, quem sabe, um dia se

materializara no “agir” do seu ex-aluno.

Esta tem sido (foi) uma questdo que perpassou, ainda que por vezes muito
confusamente, o debate que a concegcédo do curriculo ndo apenas pensado por
finalidades e objetivos, mas também orientado para as competéncias, suscitou entre

os professores e os estudiosos da educagao.

Sabendo como as praticas de avaliagao sao retroativamente determinantes de
decisdes quer de professores quer de alunos, interrogamo-nos sobre o modo como se
podem conciliar e eventualmente potenciar duas injungbes tao dispares: uma,
decorrente da realizagdo de provas nacionais de avaliagdo, mais especificamente os
exames, adequada a verificacdo dos saberes gerais referidos nos planos de estudo,
marcadamente inseridos no plano cognitivo; outra, decorrente do principio da
contextualizagdo, no respeito pelas experiéncias, conhecimentos e interesses dos
alunos como base para uma aprendizagem significativa capaz de sustentar as
competéncias que a sociedade contemporanea vem exigindo a escola, aos
professores e aos alunos e que se inscrevem tanto no plano cognitivo como no socio-

afetivo.

Desenho da Investigagao

Relembramos que o trabalho empirico teve em mente uma primeira aproximagao
exploratéria ao universo do pensamento dos professores sobre a contextualizagao,

suas vantagens e possibilidades, e sobre as estratégias usadas para o efeito.

Num dominio tdo pouco trabalhado ainda, era essencial compreender como
cada professor aborda o curriculo, mais especificamente o plano de estudos que deve
desenvolver na sua turma, com os seus alunos, no que se refere a praticas de
contextualizagdo — dos objetivos as estratégias usadas, dos fundamentos da
contextualizagdo a apreciagdo das suas vantagens e dificuldades ou limitagdes.

Tratava-se de uma agenda aberta requerendo uma abordagem qualitativa no quadro
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do paradigma interpretativo, apropriada para explorar as perspetivas individuais sobre

o agir docente e respetiva justificagao.

Assumida, pois, uma visao exploratdria, decidimos interrogar professores
particularmente bem-sucedidos com os seus alunos no que diz respeito aos resultados
por estes obtidos nos exames nacionais. A escolha recaiu sobre professores que
lecionavam, em 2010-2011, turmas de Histéria A do 12° ano, da escola secundaria
que, em Lisboa, obteve a melhor média nas provas de exame, de entre as escolas que
tiveram mais de 50 alunos a realizar a prova. Trata-se de trés professores, dois do
género feminino e um do masculino, com idades compreendidas entre os 51 e os 55
anos de idade, licenciados em Historia e que iniciaram a carreira docente logo apds a

conclusao da formacgao universitaria.

Os dados foram recolhidos mediante a realizagdo de trés entrevistas
semidiretivas. Por outro lado, e assumindo que a existéncia de exames influencia a
agao dos professores, desenvolvemos um trabalho de analise das provas de exame
dos cinco anos anteriores (2006 a 2010) para descortinar que objetivos de

aprendizagem eram testados nessas provas.

Apresentamos seguidamente os procedimentos de analise da informagao assim

recolhida, bem como alguns dos resultados ja apurados.

Anélise das entrevistas

As entrevistas com os professores, realizadas em Margo de 2012, tiveram como

intencao indagar sobre quatro areas tematicas, a saber:

* Razdes do sucesso obtido pelos alunos na disciplina de Histéria, nas provas

de exame.

Pretendiamos identificar, na representacdo do entrevistado, o lugar ocupado
pela escola e seu contexto no sucesso dos alunos, pelo professor e seu ensino, pela
natureza e estatuto da disciplina cientifica e pelo respetivo programa curricular, bem
como conhecer dimensbes criticas percebidas a respeito deste ultimo e ainda as

modalidades de contextualizagcéo praticadas.
* Lugar do curriculo no sucesso.

A intengdo norteadora era a de aprofundar mais analiticamente o pensamento

sobre as vantagens da contextualizagdo para o aluno e para a sua aprendizagem
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assim como identificar eventuais obstaculos e dificuldades que possam inviabilizar

essa contextualizagao, incidindo particularmente no papel do curriculo.

* Lugar da formacéo do professor (em sentido amplo, abrangendo a formal, a
socializagdo com os pares e a decorrente da experiéncia profissional e de

vida) na estratégia de contextualizagao curricular.

Pretendiamos identificar, no discurso do entrevistado, vantagens e limites da
contextualizagdo, querendo desocultar os referentes que a legitimam e compreender a
sua atitude face as disposi¢des normativas do curriculo (serdo um dado ou serdo

problematicas).
* Vantagens e limites da contextualizagéo

Num esforgo para obter informagdo complementar, num dominio de abordagem
discursiva mais dificil, solicitava-se uma avaliagdo global da contextualizagao

curricular.

Feita a analise de conteludo de acordo com as recomendacgdes de autores como
Bardin, L. (1979); Blanchet, A et al. (1987); Esteves, M. (2006); Estrela, A. (1994);
Miles, M.B. & Huberman, A.M. (2003); Rodrigues, A. (2006); Tesch, R. (1990), o
trabalho de categorizagdo efetuado levou-nos a organizar os discursos dos
professores em torno de trés temas: fatores que explicam o lugar escola no ranking,
boas praticas dos professores que contribuem para o sucesso dos alunos e a forma

como se aprende a fazer a contextualizagao.

Factores que Explicam o Sucesso dos Alunos desta Escola no Ranking

O sucesso dos alunos é explicado a partir de um diversidade de fatores, ou
mesmo atribuido a mera sorte ou acaso: “Ha alunos que pelo contrario, vao para la
[exame], descontraidos, vdo com baixas notas e depois, 14, até se safam muito bem”.
Discernir os fatores nem sempre é facil: “ eu ndo consigo privilegiar um [fator], acho
que sdo uma constelagado, sdo pontos que se unem e desenham uma constelagédo”,
como nos dizem os entrevistados. De forma mais analitica, salientam a importancia
dos varios atores: o empenho do professor, o mérito do aluno, as caracteristicas da

turma ou da escola:

“Agora, também néo nos demitindo, alguma coisa também tem a ver connosco,

nao é?”
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“Agora tem a ver com os alunos, tem a ver com um conjunto de circunstancias

que ndo dependem sé do professor”

“F o que disse, sdo as trés coisas, o meio sociocultural influencia, o espaco
turma também (...) Eu punha um tergco para cada, entre a escola, alunos e

professores, acho que era, 33, 33, 33”

Um outro fator explicativo invocado, remete-nos para o ambiente relacional, seja
o bom relacionamento humano entre o professor e o0 aluno, que ¢é visto como decisivo:
“Eu acho muito importante a relacdo, estabelecer uma relagéo (...) acho que sem uma
boa relacdo ndo se consegue funcionar”, seja o bom relacionamento entre o professor
e a turma, sendo a sintonia da turma com o professor considerada fundamental e

havendo consciéncia de que cada turma € uma entidade diferente.

Por fim, apontam a importancia de uma relagdo sem conflitos — na expresséao
figurada de uma entrevistada “Declaragbes de amor... precisam-se”, embora esta seja
uma relacdo multifacetada “com luta, com muitos conflitos e com muitas declaragbes

de amor a mistura”.

Praticas dos Professores que Apoiam o Sucesso dos Alunos

Um segundo tema organizador de ideias tem a ver com praticas dos professores
que contribuem para o sucesso dos alunos, emergindo uma variedade de aspetos

valorizados.

Antes de mais, o trabalho que o professor desenvolve sobre as motivagbes e
interesses dos alunos, implicando-os no processo de aprendizagem, na integracao
dos conteudos, no despertar da sua curiosidade e entusiasmo, e ainda no esforgco e
empenho a considerar. Como sublinha uma entrevistada ““sabe o que é que eu

defendo, mesmo? Eu defendo uma epistemologia da curiosidade”.

Do lado do aluno, consideram decisivo o interesse pelo estudo, o prazer de
aprender assim como o grau de atencédo, e ainda o gosto pela disciplina em si mesma.

Podemos ouvir a voz dos entrevistados a este respeito:

“Mas ha o gosto da aprendizagem...(...), desde que noés consigamos inflamar ali

qualquer coisa.”

“A luta contra uma coisa que tenho andado a descobrir pelo diagndéstico, deficits

de atencgao, graves alguns, menos graves outros.”
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Os entrevistados referem ainda, que € necessario considerar as aquisi¢des
anteriores dos alunos. O grau de autonomia dos alunos é variado e as competéncias

ja adquiridas marcam a diferenca.

“Mas (eram) miudos que nédo tinham sequer um discurso, eu nao conseguia

dialogar’.

“Por outro lado, a autonomia, estes jovens sdo menos autbnomos que 0s outros
(de outra escola), sdo realmente diferentes e isso eu vejo no teatro, eu nunca fiz
tanta marcag¢do nos dias da minha vida, tanta marcagcdo como fago aqui nesta

escola”

O empenho do professor é outro factor saliente, seja a paixao pelo que ensina, a
sua autenticidade e implicagdo genuinas, seja a forma como acompanha os

alunos, ou ainda o bom humor com que desenvolve as suas fungdes.

“nao se ensina a gostar da sala de aula, ou nés gostamos ou ndo gostamos. I1sso

transmite-se aos alunos, por mais que a gente ndo queira, transmite.”

“como é que eu hei-de explicar, quanto mais o professor se assume com 0S seus
gostos com a sua subjetividade e com a sua singularidade mais o aluno se

assume também.”

“E portanto eu... o bom humor , também, assim umas piadas, ajuda muito a

coisa”

Para além das disposi¢des atitudinais, surge nos discursos uma outra dimenséao
relativa as estratégias pedagodgicas do professor, ao tipo de atividades que
implementa. Neste dominio ressaltamos a variedade e diferenciagao de abordagens
metodoldgicas, a individualizagdo de percursos, a incidéncia no valor da
aprendizagem pelo desenvolvimento da expresséao escrita, a realizagcado de sinteses e
esquemas, o realizar a corregao e hetero-corregao sistematicas de exercicios e testes,
o treino de formas de organizar as respostas nos testes, e o ensinar “para’

competéncias”.

“O escrever Histéria tem uma certa especificidade, pressupbe que o aluno se
aproprie dos conceitos, saiba fazer relagées, e depois as escreva no papel e

portanto debrucei-me muito...”

“Nesse teste cada aluno recebe uma consulta minha. Uma consulta em que eu

http://www.eses.pt/interaccoes



153

ESTEVES & RODRIGUES ke’

estou com ele ou com ela, ndo é? A ver 0 que é preciso para atingir aquela

performance e aqueles resultados.”

“‘E ao fazerem hetero-corregbes como devem estar a calcular, eles nao
concordam nada que o colega lhes tenha baixado do nivel 20 para o 17, e
discutem, “ndo, nao, entdo tu nado vés 20 é se tu tiveres os trés topicos pela
analise do documento e tal e tu ndo tens os trés”, “olha onde esta o terceiro ndo
estou a ver esta incompleto”, “isto é, de 17 passa para o nivel abaixo, olha até
tens sorte de eu néo te ter dado o 14 porque”, e discutem assim entre eles os
critérios”

“Portanto eles fazem os testes, treinam isto e treinam inclusive os critérios de
corregdo como é que se corrige e fazem auto-corre¢bes a eles proprios e fazem

hetero-corregbes.”
“Agora [no 12° ano] comecgo a falar e procuro diversificar’

“(..)sempre uma sintese e isto pode parecer muito retrégrado, mas eu fago,

porque eles de facto constroem o saber mas eu no fim consolido o saber.”

“fazemos pequenos projetos de pesquisa com documentos originais.

Aproveitamos os proprios documentos da escola”

‘mas geralmente o que eu fago €, uso muito uma coisa, que é... que ha... agora
temos os quadros eletrénicos ... usava muito os acetatos. Continuo a usar o
quadro, aula expositiva, passar imagens, emails, também ja se manda material

por email”.

Associado a estas atividades pedagdgicas os docentes apresentam os objetivos

que os movem. Trés sao os que se destacam: fazer o aluno entrar na faculdade,

adequar o ensino a geragao da net e conseguir a autorregulagao do aluno.

7

“Claro que vamos adquirir uma competéncia que é «eu vou-vos por hum bom
porto e um bom porto é que vocés estejam preparados para fazer um bom

exame e que vos permita uma acesso a faculdade». [No 12° ano]

“‘E a gente também tem de perceber que eles sdo de outra... Eu até uma vez li
no Publico um artigo que o proprio cérebro dos mitdos, o modo de pensar deles,
ja é diferente, porque neles funcionam os estimulos visuais, tudo aquilo a que
eles sdo sujeitos, funcionam em areas do cérebro diferente das que noés

estavamos habituados.”
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‘mas fatio-a [tempo de aprendizagem], porque gosto de fazer esse tal

diagnostico sempre em fungéo de instrugées de autorregulagdo.”

Sao crencas destes professores que a aprendizagem € um processo ao longo da
vida, que é preciso motivar os alunos, que a determinacédo dos alunos tem peso, que
os alunos representam uma outra geragao e que é necessario garantir a continuidade,
a sistematicidade e a persisténcia pedagdgicas e ainda a sequenciagao recursiva da
abordagem quer dos conteudos da disciplina, quer das capacidades/competéncias

que ela permite desenvolver.

“Ahhh...mas eu néo vejo aprendizagem assim [aprendizagem ao longo de todo o

tempo que esta com eles],

“Portanto o aluno esta profundamente conhecedor do que vai fazer. [No 12°

ano]”
“de construir a resposta que eu lhes ensino [...] E nessa coisa eu sou muito
dirigista..”,

‘porque estes mitdos é uma coisa que eu ja reparei ha muito tempo, eles ja sao
de outra geragédo, ndo sdo como nos, que ainda somos do texto escrito, ndo é?

E aquilo eles agarram melhor, os esquemas, as sinteses”
“N&o, ndo. E impossivel, impossivel trabalhar isso assim [apenas no 12°]. Tem

que vir na sequéncia”

Ainda no ambito da responsabilidade do professor, abordam a sua relagdo com
o curriculo escolar na medida em que o programa € para cumprir, embora nao pensem

qgue se constitua como um espartilho rigido.
“Por exemplo, eu ndo consigo, ha muitas pessoas que sdo muito formais, muito
rigidas: é a matéria, os contetdos, eu ndo.”
“O espartilho existe. Mas se a gente estiver e se olhar... acha”

‘A nivel de estratégia eu tenho adaptado especificamente aos alunos desta
escola, eu ndo dou a Histéria, ndo fago o mesmo trabalho, nem dou as mesmas
aulas, nesta escola ou na escola onde estive anteriormente. Ndo tem nada a ver,

mesmo.”

Através do estabelecimento de prioridades na gestdo do programa,
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encabegadas pela preparacdo para exame, mas respeitando os interesses e
motivagdes do aluno e contribuindo para as finalidades do ensino da disciplina, os
entrevistados consideram da sua fungdo ajustar o seu saber ao programa definido

superiormente e aos alunos.

“No exame é isso que acaba por ser pedido. Aquelas perguntas que as vezes
saem no exame, a gente vai ver e sdo coisinhas que saem de uma parte ou
pormenor que eles pegam numa resposta. Eu lembro-me que foi na escola KKK,
Histéria B pediram 3 medidas de educacdo do Passos Manuel, e no livro sé
vinham duas. E eu vi os dois livros de Histéria B que era o manual de Histéria B
que tinha e sé tinha duas. (...) e eles queriam trés. “ Por onde é que a gente vai

dar isto?” E os exames muitas vezes também tém as suas falhas, ndo é?”

“e outra coisa que eles gostam muito e que eu acho que resulta bem, e que fago
isso desde que comecei, que é buscar aquelas histérias concretas, aqueles
pormenores concretos, e muitas vezes aquele pormenor anedotico, pitoresco,

aquela «petite histoire» e que isso é muito importante para lhes cativar a

atengdo.”

‘ndo é uma disciplina... que sé se estude, é uma disciplina que se faz, que é
viva, que tem esse tal 3D, que noés todos estamos vivos também e que somos
protagonistas da Histéria também, ndo é? Isto ndo é bla bla bla, isto é mesmo

assim... e portanto, termos essa postura de curiosidade...”

Por fim, referem as questdes do trabalho docente contextualizado no grupo e na
escola. Valorizam a sintonia entre pares (bom relacionamento, respeito pela
autonomia, pertenga a mesma geragao, convergéncia para os mesmos objetivos de
ensino), o trabalho em equipa (planificagdo do ensino em grupo e projetos conjuntos)
€ a colaboracéao entre pares — relagao profissional pontuada pelo dialogo, pela reflexao

sobre o quotidiano, pela troca de testes e outros materiais.
“Sim, porque realmente damo-nos bem”

“Eu tenho convicgéo do trabalho que fago. Absolutamente”

“Acho que ndés temos uma grande sintonia nisso [op¢bes de trabalho com os

alunos]. Sinceramente eu acho que sim.”

“No fundo, somos da mesma geragao”
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“As planificagées... tudo é feito em conjunto”

As escolas apanham zonas ou apanham projetos. Naquele caso em concreto,

era um projeto que nés assumimos e era em equipa. Foi um conjunto, ali trabalha um

conjunto.

“Partilhamos os testes”

“Mesmo as descobertas, por exemplo sobre o estado novo, “olha descobri aqui
um texto super interessante isto vai motiva-los e vai leva-los a que” “ai, que bom!

Que bom ... da cé&”.

“A gestao da imediatez e que se depara no dia-a-dia e olha, olha, calma la que
nesta aula passou-se isto de interessante... E isso parecendo que nao... “ai é,
sim, sim, olha vou pegar nisso e também dou dar na minha, na minha...

disciplina”

“Aqui [nesta escola] ndo. Aqui estou em pleno, estou em estado de graga.”

Como se Aprende a Contextualizar

Num ultimo tema, agrupamos a parte do discurso que se reportou ao modo

como os entrevistados consideram que se aprende a contextualizar. Apesar de

referirem que a formacdo formal tem importancia, referem como marcante a

experiéncia profissional, a experiéncia de vida e a socializagado interpares nos

contextos de trabalho.

“Ha pouco tempo fiz um mestrado em psicopedagogia que me deu uma Vviséo ...
por exemplo... de uma coisa que eu ndo fazia a minima ideia que é a
corporeidade em sala de aula. Eu [também ]sou professora de teatro e entdo de
repente encontrei um senhor francés (...) e ele disse-me «mas desculpe ndo é

professora?, é que pode aplicar esta questdo do corpo, como lugar de

autenticidade como lugar de... comunicagao e eftc... na sua profissdo».”

“E evidente que eu ja tive turmas de todo o tipo. Eu ja dei aulas de norte a sul do

pais, ja tive turmas de todo o tipo.”

‘ndo sei como é que lhe hei-de dizer isto... é a formacdo que eu tive enquanto

pessoa, enquanto ser humano, do meu percurso de vida, percebe?”

“Aprendi muito com alguns colegas, aprendi sempre com colegas”
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Em Sintese

Passamos a destacar alguns aspetos conclusivos deste trabalho exploratério no

que diz respeito as entrevistas, pese embora o numero diminuto das mesmas.

1. Sobre o conceito de contextualizagdo do saber: obtivemos um primeiro retrato
do pensamento destes professores sobre a tematica central — a contextualizagdo do
saber — professores que, ao tempo em que realizamos as entrevistas, desconheciam
gue a sua escola tinha ocupado o melhor lugar no ranking das escolas do concelho de
Lisboa que tinham apresentado mais de 50 alunos as provas de exame de Histéria no
ano de 2010-2011.

Constatamos que o conceito de contextualizacdo nao é desconhecido destes
professores, porém ndo o usam nem o discutem num registo geral e abstrato.
Envolvem-no num conjunto de praticas pedagdgicas que adotam e que tomam como
exemplos de contextualizagdo. Ha uma clara nogédo da necessidade de adequacéao do
saber a ensinar ao contexto especifico de cada escola, turma e aluno, e, nessa
adequacdo operativa, surgem estratégias que podemos considerar de

contextualizagdo, mas que nunca sao enunciadas nesses termos.

2. Sobre a relagao entre exames e contextualizagcido: ndo constatamos que a boa
preparacado dos alunos para os exames que todos estes professores tém no horizonte
do trabalho que fazem, constituisse para eles um fator cerceador ou impeditivo da
contextualizagao dos saberes a aprender em Histéria. Embora admitam que os fatores
explicativos do sucesso dos seus alunos sdo de varia ordem, uma parte deles esta
relacionada com estratégias e praticas de contextualizagdo que o professor decide por
em marcha. A descricdo das praticas de contextualizagdo do curriculo, foi sempre
povoada de exemplos sobre “como fazer aprender” de forma a garantir o sucesso no
exame. A contextualizagao aparece assim como estratégia ao servigo de fatores como

a motivacao do aluno e a criagdo de contextos de aprendizagem significativa.

3. Sobre o papel da formagao docente: constatamos a pouca relevancia que os
professores atribuiram a formagao formal (inicial ou continua), enquanto fonte de
conhecimento sobre estratégias de contextualizagdo de curriculo. Embora
reconhecessem que a formagao é globalmente importante, pouco especificaram sobre
0 seu contributo para as praticas de contextualizagdo. De facto, o que parece ter sido
mais determinante para a sua aprendizagem sobre o “como fazer”, foi sempre a

componente experiencial, fosse a experiéncia de vida fosse a experiéncia profissional.
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O trabalho colaborativo e em equipa entre o grupo de professores é salientado de
forma clara e repetida como espacgo importante de partilha de saberes e, portanto, de

formacao.

A Analise das Provas de Exame

Partimos das hipdteses ja acima aludidas de que (i) a existéncia de provas de
exame nacional constitui um fator poderoso de homogeneizacao das concegdes e das
praticas curriculares das escolas e dos professores e de que, (ii) nestas
circunstancias, a contextualizagdo do saber a ensinar/aprender, enquanto
determinacdo dos professores, se reveste de especial dificuldade e delicadeza, por
dever inscrever-se em dois cenarios tendencialmente contraditérios - a fidelidade a
uma matriz nacional, por um lado, e por outro, a vontade de construir uma oferta
curricular adaptada a alunos concretos, com origens socioculturais e socioeconémicas

distintas, pertencentes a comunidades também elas distintas.

Relativamente a estas hipdteses, encontramos sustentagdo no trabalho de
Cardoso (1993:14) quando afirma “havendo consenso firme e universal quanto ao
principio genérico da influéncia da avaliagdo no ensino — aprendizagem, sobretudo
quando esta reveste a forma de exame externo, a forma concreta como essa
influéncia se exerce parece estar dependente de circunstincias especificas das

situagdes de ensino-aprendizagem”.

Entao, importava confrontar a perspetiva dos professores selecionados para o
estudo, constatada a partir das entrevistas que nos deram, com os comandos que
sucessivos anos de provas de exame poderiam ter indo implicitamente inculcando

neles.

Como se podem caracterizar as provas de exame da disciplina de Histéria A que

foram realizadas ao longo de cinco anos, entre 2006 e 20107

As provas, num total de dez (duas por cada ano), foram entdo submetidas a uma
andlise de conteudo categorial. Considerou-se como material a analisar tanto a
questao formulada na prova como os critérios de corregao que lhe foram oficialmente
aplicados, admitindo-se que dessa forma, se poderia compreender melhor o conjunto

de dimensdes que cada questao visava avaliar.

A categorizagao seguiu um procedimento fechado: partimos de um conjunto de

categorias previamente estabelecidas adotando a proposta de Bloom (1969) na sua
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taxonomia dos objetivos educativos. Em conformidade com a natureza da disciplina de
Historia, as categorias passiveis de serem usadas distribuiam-se por dois dominios: o
dominio cognitivo (conhecimento, compreensdo, aplicagdo, analise, sintese,
avaliacdo) e o dominio afetivo (recegdo, resposta, valorizagdo, organizagao de
valores, interiorizacdo de um sistema de valores). Tratou-se, entao, de analisar cada
prova, item a item, e de decidir em qual ou quais dessas categorias cada um poderia
ser incluido. Essa decisdo nem sempre foi facil. Todos os casos controversos foram

discutidos entre trés analistas e prevaleceu a opinido maioritaria.

Isso deu-nos a perspetiva que o quadro seguinte mostra, acerca da natureza e
do nivel de complexidade das questdes a que os alunos deviam responder, bem como
acerca do somatorio de pontos atribuidos a cada tipo de itens, em cada uma das

provas.

Como se pode constatar, a categoria “conhecimento” ficou deserta, ou seja, nao
encontramos nenhuma questao que solicitasse do aluno a simples memorizagao de
conhecimentos. Como é sabido, a taxonomia de Bloom foi pensada numa perspetiva
de complexidade crescente dos sucessivos patamares e numa perspetiva cumulativa,
em que cada patamar, exceto o primeiro, integra o ou os patamares anteriores. Por
exemplo, o nivel “avaliagao” pressupde que todos os anteriores foram atingidos pelo
aluno na aprendizagem e estédo a ser testados na prova. Assim sendo, pode pensar-se
gque a memorizagdo de conhecimentos esta presente e é testada em itens que

envolvem maior complexidade (compreensao, aplicagao, analise, sintese e avaliagao).

Entre os niveis cognitivos presentes nas questbes, a compreensdo € o que
obtém maior somatério de pontos (355), mas trata-se de uma maioria relativa (35.5%
dos mil pontos disponiveis). Concluimos, entdo, que estamos perante provas de
exame que primam pela alta complexidade cognitiva das performances que pedem
aos alunos — veja-se que os dois niveis mais altos (sintese e avaliagdo) congregaram
43.5% da pontuacao total atribuida. Este grau de exigéncia, sendo coerente com os
propositos declarados no programa, podera em certa medida explicar as médias
anuais modestas, geralmente situadas entre 10 e 12 valores, que os alunos tém

alcangado ao longo dos anos.
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Quadro | — Resultado da Analise aos Exames Nacionais de Historia A (2006-2010)

Cognitivo Afetivo
£ o o o
c 18 o o - = 18 S w0
: £ & 3 g € 8§ 3 % % g
Ano  Fase B o S s £ 8 g & N N &
2 = = < 5 g ¢ § S5 w© 2
s £ < I © o 3 2 8
O O > O =
1 35 10 25 10 20
2006
2 20 30 25 25
1 35 10 30 25
2007
2 35 10 10 30 15
1 65 10 25
2008
2 35 10 15 40
1 30 15 25 30
2009
2 20 10 15 25 30
1 45 15 25 15
2010
2 35 15 10 25 15
Ponderagéao
355 85 125 220 215
total

Sem surpresa, os dominios socioafectivo e atitudinal ndo sao objeto de
avaliacdo nestas provas nacionais. Deduz-se, entdo, que, na melhor das hipoteses,
foram avaliados ao nivel da avaliagao interna e das classificagdes que cada professor

atribuiu aos seus alunos.

Consideragoes Finais

Os resultados obtidos mostram que, ao contrario do que geralmente se pensa, a
existéncia de provas de avaliagdo externa ndo determina inexoravelmente o trabalho
dos professores, no sentido de este se confinar a preparagao dos alunos para os
exames entendida simplesmente como a prossecucdo exclusiva de objetivos de

aprendizagem da natureza dos que sao objeto de testagem nessas provas. Isto é
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verdade pelo menos no que respeita aos trés professores entrevistados: recorde-se,
trés professores especialmente bem sucedidos na sua agdo quando se considera os

resultados que os seus alunos obtém precisamente nos exames nacionais.

Ha, como se viu, um conjunto assinalavel de estratégias e de praticas
desenvolvidas por estes professores que visam contextualizar o ensino e a
aprendizagem da Historia: adequar o saber aos alunos individuais, as turmas, as
oportunidades que a escola e o meio oferecem, sem preterir ou ignorar a natureza

epistemoldégica da disciplina e as exigéncias que dai decorrem.

Mas simultaneamente constatdmos que o conceito de “contextualizacdo do
saber” ndo ocupa um lugar central no discurso destes professores nem é matéria de
reflexdo em si mesmo. Surge envolvido no conjunto de intengdes e de praticas de
promocgdo do sucesso na aprendizagem que os entrevistados entendem que so6 é
alcancgavel pela adequacao do saber aos contextos econdémico, social e cultural onde
os alunos se inserem, adequagao que passa seja pelas finalidades pedagdgicas
selecionadas, seja pela consideracao das variaveis ligadas as caracteristicas da turma
ou turmas lecionadas, seja ainda pelas variaveis inerentes aos individuos, como o
ritmo de aprendizagem, a motivagdo, o interesse, a curiosidade, as aquisi¢cdes

anteriores.

Os resultados aqui apresentados sao provisorios por duas ordens de razdes: em
primeiro lugar, porque tratando-se de um estudo exploratério apenas podemos atribuir-
Ihes o estatuto de boas hipéteses de trabalho a testar em estudos de maior félego; em
segundo lugar, porque, no quadro do projeto de investigacdo onde este estudo se
insere, ha outros casos a serem investigados relativamente as disciplinas de
Portugués, Matematica, Biologia e C. Fisico-Quimicas, e os seus resultados poderao
vir a convergir ou divergir, no todo ou em parte, dos resultados que aqui

apresentamos.
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