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Resumo

O estudo das concepgdes dos professores tem sido considerado um campo de inves-
tigagdo muito fecundo, se bem que ainda relativamente pouco explorado, para a compreen-

sdo da sua ac¢do no contexto escolar.

O presente trabalho procurou investigar a(s) forma(s) como os professores de Histo-
ria em exercicio de fungdes no Alentejo concebem a disciplina que leccionam e as suas
preocupagdes relativamente ao seu ensino. Foi utilizado um questiondrio que visava co-

nhecer a adesdo dos professores a diferentes concepedes de Historia e do seu ensino.

De uma forma geral, estes professores evidenciaram seis concep¢des distintas de
Histéria, que se designaram como a) ciéncia positiva, ) ndo ciéncia, ¢) conhecimento re-
lativo, d) ciéncia global, e) ciéncia social e f) ciéncia da temporalidade, as quais aderiram
de forma desigual. Por outro lado, estes docentes manifestaram também preocupagdes com
o ensino da Histéria que se agruparam, igualmente, em seis conjuntos que se denominaram
a) preocupagdes com as competéncias dos alunos, b) preocupagdes com as vivéncias e
contextos dos alunos, ¢) preocupag¢des com a neutralidade do professor, d) preocupagdes de
tipo tradicionalista, ¢) preocupagdes com a educagfo para a cidadania e f) preocupagdes

instrumentaits.

Os diferentes procedimentos estatisticos utilizados permitiram detectar algumas dife-
rencas estatisticamente significativas, nomeadamente tendo em conta aspectos do percurso

pessoal e profissional destes professores.

O estudo permitiu ainda apurar alguns indicadores da forma como, em situagdo de
sala de aula, os professores escolhem documentos e materiais de apoio e como perspecti-

vam quer a sua ac¢do quer a dos seus alunos.

Palavras chave:

Concepgdes de Historia; natureza do conhecimento histérico; concepgdes de ensino

da Historia, didactica da Historia.



Abstract

The study of teachers' conceptions addressed to comprehension of their action in
school context has been considered as a prolific, however fairly unexplored field of re-

search.

This work outlines a method for identifying how History teachers, working in the
region of Alentejo, conceive both that subject-matter and their concerns about its
teaching. We have used a questionnaire, built to find out teachers' adoption of different
conceptions of History and History teaching. Teachers in our study exhibited six dif-
ferent conceptions of History classified under the following designations: a) positive
science; b) pseudoscience; c¢) relativistic knowledge, d) global science, €) social science
f) temporality science. There were different levels of adhesion to the six categories

above.

On the other side teachers also revealed concerns about History teaching which
were classified in other six categories: a) concern about students' competence; b) con-
cern about students' life and context, c) concern about teacher neutrality, d) concern in
the traditional way/style, €) concern about education and citizenship and f) instrumental

concern.

Statistical procedures revealed significant differences in what refers to teachers'
personal and professional development. The study aiso allowed, on the one hand, to
find out some indicators about the way how teachers select documents and other re-
sources, on the other hand detect how they perceive both their action and the one of

their students.

Keywords:

History conceptions; Nature of historical knowledge; History teaching concep-

tions; History Education.
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Introducio



Introdugéo

La musica, la poesia, la pintura o cualquier arte nos hacen
mejores, modelan nuestra sensibilidad, perfeccionan el
gusto, el estilo y las costumbres. Pero solo la Historia nos

cambia.

(Lorenzo, 1990, p.110)

A ideia de que a Histéria deve fazer parte do curriculo do ensino basico é, pelo me-
nos aparentemente, consensual na sociedade portuguesa. Ao longo de mais de um século,
as disputas tém-se centrado mais no tipo de conteudos a leccionar do que na contestagdo da
existéncia da disciplina. Talvez porque o passado exer¢a alguma espécie de fascinio e a
Histéria tenha sido anunciada como o retrato possivel desse passado, inatingivel mas nio
de todo irrecuperavel. Talvez porque multiplas razdes impulsionem a curiosidade € o de-
sejo de saber os caminhos percorridos nos decénios ¢ séculos idos € a Histdria quase sem-

pre tenha parecido a via de reencontro desses caminhos.

Ensinar uma disciplina €, muitas vezes, tornar manifesto o gosto pessoal, o interesse
individual (Machado, 1996). Mas também ¢€, outras tantas vezes, submergir em rotinas,
replicar métodos e estratégias, sem outro confronto que néo o das ‘dificuldades’ da profis-
sdo. E que sentido fara ensinar Historia, de quem se diz que “no es una ciencia como las

demds” (Le Goff, 1991, p. 21)? E o que pensam 0s professores' de Historia? O que estard

! Por razdes de clareza e economia do texto, optou-se por utilizar apenas o masculino, pelo que todas as
referéncias aos professores deverdo, a menos que indicado o contrério, ser vistas como referéncia aos pro-
fessores e professoras, bem como a referéncia a alunos, que devera ser tomada como relativa a alunos e

alunas.
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por detras das suas praticas? Que concepgdes t€m sobre a disciplina que leccionam? Como

conjugam essas concepgdes com o exercicio do acto de ensinar?

Os estudos sobre o pensamento dos professores de Historia, embora relativamente
escassos, tém recorrentemente sublinhado a importéncia do conhecimento disciplinar espe-
cifico dos professores, bem como a necessidade de uma maior reflexdo, quer tedrica, quer
prética, sobre a natureza desse conhecimento, ja que essa reflexdio “is crucial if teaching is
to be more than the passing on of biases, prejudices, and outdated content to uninterested

students” (Shaver, 1993, p. 297).

Por outro lado, para que esta reflexdo seja proficua, torna-se necessario que se deixe
de “ignorar la importancia de la estructura epistemologica de la Historia y reducir la
nocién de conocimientos tedricos al concepto cldsico de contenidos, es decir a los propios

de los programas oficiales” (Maestro, 1993, p. 314).

A ideia de que urge deixar de ignorar as concepgdes dos professores, a qual comega a
ganhar raizes entre os investigadores portugueses, nomeadamente nas areas das Ciéncias
da Natureza e da Matematica, ndo encontrou ainda grande eco quando se pensa na investi-
gacio em Historia e/ou em ensino da Histéria. Talvez porque no proprio ambito da
disciplina em si também ndo é frequente este tipo de inquietagdes teoricas, o que leva
Mattoso (1999, p. 8) a considerar mesmo que a historiografia portuguesa ¢ “normalmente
alheia a objectos tedricos”, ou porque parece mais urgente defender um determinado
conjunto de “boas” préticas do que fundamenté-las teoricamente (Curto, 1995; Southgate,
1996).

E também, porventura, porque as questdes associadas & Didactica da Histéria tém
sido mais concebidas como matérias do foro restrito das praticas pedagégicas e, portanto,
nfio entendidas como objecto especifico de reflexdio na dmbito da disciplina. No entanto,
“una reflexion sobre los contenidos y las funciones de la ensefianza de la historia (...) no
puede desligarse de una reflexion sobre la naturaleza, objectivos y desarollo de la ciencia

historica” (Maestro, 2000, p. 92).
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Se se considerar que “la didactique d'une discipline n’est pas quelque chose qui
viendrait apres elle, en plus ou a c6té, pour lui donner une sorte de supplément pédagogi-
que utile — ou qui viendrait avant elle, déja porteuse de régles et de lumiéres” (Moniot,
1993, p. 5), entdio, cada vez mais se afigura importante redefinir um conceito de didactica

que se assuma como um campo de reflexdo partilhada e de confluéncia de saberes.

Ora, essa redefinigdo implica que seja abandonada, por um lado, uma visdo reducio-
nista da Histéria, na qual
se identifican los conocimientos histéricos con los resultados de la investigacion
de los historiadores exclusivamente, es decir con los contenidos de los libros de
Historia o las lecciones universitarias (...) pero se ignora otro tipo de conoci-
mientos de la Historia basicos, es decir, el conocimiento de lo que la Historia es,
de sus caracteristicas como saber especifico. Y se ignora por tanto también que
de estos conocimientos basicos depende la forma de entender, seleccionar e in-

terpretar aquellos otros (Maestro, 1993, p. 314)

e, por outro lado, uma visdo, igualmente reducionista, de didactica, considerada apenas
como um conjunto de instrumentos destinado a ser utilizado independentemente das ques-

tdes especificas de uma determinada disciplina, substituindo-a por uma didactica que

s’occupe d’en raisonner, au plus prés, I’enseignement. Il s’agit de connaitre les
opérations qui se passent quand on apprend une discipline et, au service de cet
apprentissage, de mieux cerner et maitriser les problémes qui se posent quand
on P’enseigne: en somme, d’exercer le métier d’enseigner, autant qu’il soit pos-

sible, en connaissance de cause (Moniot, 1993, p. 3).

Desse modo, poder-se-4, eventualmente, ultrapassar barreiras que foram sendo er-
guidas e que apenas dificultam o entendimento entre 0s diferentes actores intervenientes no

processo de ensinar e aprender Histéria.

E neste contexto que pretende situar-se este trabalho que foi dividido em duas partes.
Na primeira parte (capitulos um e dois) faz-se um enquadramento das questdes teoricas e
na segunda parte (capitulos trés e quatro) apresenta-se 0 estudo empirico, realizado com

professores de Histdria a leccionar em escolas do Alentejo.
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Assim, na primeira parte, o primeiro capitulo ¢ dedicado a uma analise da diversi-
dade de percursos da produgéo do conhecimento histérico nos ultimos duzentos anos. Nao
sendo, naturalmente, possivel inventariar, sistematica e exaustivamente, todos os caminhos
que a Historia trilhou, optou-se por examinar alguns aspectos desses percursos, sobretudo

atentando naqueles que, de alguma forma, tiveram alguma projecgdo em Portugal.

Deste modo, considerou-se importante referenciar alguns aspectos relacionados com
a afirmaciio da Historia como conhecimento e as contribuicdes de Leopold von Ranke,
Auguste Comte, Karl Marx ¢ Max Weber; salientou-se igualmente o papel desempenhado
pela ‘escola’ dos Annales, nas suas diferentes fases, dado o impacto que teve no panorama
da historiografia deste século, nomeadamente em Portugal; finalmente, procurou-se
também compreender o papel desempenhado por alguns autores, como Karl Popper,
Michel Foucault, Hayden White e William Dray, e por algumas perspectivas, ilustrativas
da multiplicidade de abordagens, como as decorrentes da emergéncia dos estudos de gé-

nero e dos povos colonizados

No segundo capitulo, para além de uma breve sintese da evolugdo do ensino da
Histéria em Portugal, com a qual se procura enquadrar historicamente as diferentes pers-
pectivas sobre a necessidade/validade do ensino da Histéria, inventariam-se, tao detalha-
damente quanto possivel, a investigagio produzida sobre o pensamento histérico dos alu-
nos, dando noticia das pesquisas realizadas, nos ultimos decénios, no Reino Unido, em
alguns outros paises da Europa e nos Estados Unidos. Sumariam-se igualmente, de forma
um pouco mais exaustiva as investigagdes sobre concepedes de Historia e/ou de ensino da
Historia dos professores. Em ambos os casos procurou-se dar especial énfase para o que

tem sido feito em Portugal.

Como se referiu, a segunda parte deste trabalho consiste na apresentacdo do estudo
empirico, realizado com professores de Historia a leccionar em escolas basicas e secunda-

rias do Alentejo, e é constituida pelos capitulos trés e quatro.
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No terceiro capitulo incluem-se todos os aspectos relacionados com as tomadas de
decisio quanto a metodologia de recolha de dados, construgéo de instrumentos € proce-
dimentos estatisticos adoptados. Introduzem-se aqui, portanto, as discussdes sobre a ade-
quabilidade dos procedimentos utilizados e a justificagio da sua pertinéncia, tanto no que
se refere ao instrumento de recolha de dados, como no que se refere ao tratamento dos da-
dos obtidos. Também se afigura pertinente incluir neste capitulo as questdes relacionadas

com a defini¢do da populagéio alvo do estudo empirico e a caracterizagio dos respondentes.

O quarto capitulo é dedicado  apresentagdo, analise e discussdo dos resultados
obtidos, bem como & problematizagdo de algumas das questdes colocadas, no sentido de
procurar contribuir para o aprofundamento destes estudos e para a analise das repercussdes
eventuais destes resultados na formagdo inicial e continua de professores de Historia. Nele
se inventariam as concepgdes de Historia e de ensino da Historia emergentes dos resulta-
dos obtidos, procurando compreender as interligagGes entre essas concepgdes e as praticas
docentes, nomeadamente através do cruzamento de varidveis tidas como pertinentes. Dada
a natureza dos dados recolhidos e dos resultados obtidos, opta-se por isolar, na parte final

deste capitulo, a discuss@o desses resultados.

Finalmente, nas conclusdes, procura-se sumariar as principais questdes levantadas e

apontar algumas pistas para o futuro.



Primeira parte — Enquadramento tedrico



Capitulo 1 — Percursos da Historia
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1. INTRODUCAO

El hecho de que hoy los historiadores no sean ya capaces de po-
nerse de acuerdo sobre qué sea la “ciencia de la historia” es un ar-
gumento que suele aducirse para justificar el diagnostico de la

“desintegracion” de la disciplina.

(Noiriel, 1996, p. 43)

A questéio primordial que pode ser colocada ¢ simples — de que se fala quando se
pronuncia a palavra historia? E para que serve? Esta interrogagdo, aparentemente ingénua
abria, como ¢ sabido, a obra fundadora de Marc Bloch!. O embarago de lhe responder
tem-se mantido ao longo deste século XX de vertiginosas transformagdes. Se ja ndo € pos-
sivel partilhar a opinido de Herédoto — “da minha parte, meu dever é o de dizer o que me
foi dito” (citado por Veyne, 1984, p. 23) —, também a ambicdo de uma histéria totalizante,

ciéncia entre as ciéncias sociais e sobre elas reinante, veio a revelar-se demasiado perigosa,

' O texto original de Bloch, publicado postumamente em Franca em 1949, editado em Portugal em 1965, foi
recentemente objecto de uma nova publicagdo, integral, que permite, e obriga, uma nova leitura, simulta-
neamente actualizada e de descoberta. As palavras de Jacques Le Goff, no prefécio desta nova edigiio,
porventura polémicas, encerram um sentido profundo da actualidade do pensamento de Bloch: “Un fils
spirituel de Michelet et de Foustel de Coulanges, recueillant aussi le meilleur de 1’historiographie euro-
péenne a la fin du XIX siécle, un lecteur de Marx, de Durkheim, de Simiand toujours prét a écouter ceux
de leurs messages qui approfondissent et confortent Ihistoire, a résister également a ce qui dans leurs
analyses élimine le temps réel de I'histoire et les hommes concrets qui la subissent, mais aussi la font,
jusqu’aux acteurs anonymes des profondeurs (...). Euvre de ce Marc Bloch individuel et collectif, Apolo-
ie pour | histoire est aussi le produit d’un moment (...) Ce livre inachevé est un acte complet d’histoire”
(Le Goff, 1997, p. 29-30).
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como se podera depreender do editorial da revista Annales, n.° 2, Margo-Abril de 1988,

que

assinalava a hipotese, simultaneamente herética e dramatica, de se estar a as-
sistir a uma ‘viragem critica’ nas relagdes entre a historia ¢ as ciéncias sociais.
Passara a ‘conjuntura intelectual fasta e optimista’ em que 0 saldo positivo do
comércio deslumbrava. Chegara o ‘tempo das incertezas’, traduzido numa ‘crise
geral das ciéncias sociais’ aberta pela derrocada dos paradigmas que os estron-
dosos acontecimentos de finais de 80, por ninguém previstos, nem sonhados,
provocou. A historia, que tinha ambicionado ‘federar’ as ciéncias sociais, viu-se
nua (Bonifacio, 1999, pp. 35-36).

Os séculos que separam estas duas constatagdes foram férteis de histdria-vivida e de
historia-contada®. Esta ambiguidade do termo dificulta seguramente a tarefa de procurar
encontrar um fio condutor que permita tragar percursos da historia enquanto produgdo de
conhecimento. Nio se trata ja, simplesmente, de ‘repetir’ o que foi ouvido, ou de organizar
cronologicamente um conjunto de acontecimentos, sem perspectiva nem enquadramento,
renunciando assim 4 tarefa de explicar. Ndo se trata igualmente de fazer a historia de per-
sonagens salientes, de estados em afirmagdo, de forma definitiva e perene. Também parece

ndo ser possivel continuar a esgrimir argumentos de cientificidade pura, construidos com

2 A ambiguidade do termo historia, em portugués como na generalidade das linguas romanicas, ¢ claro nas
palavras de Mitre (1997, p. 18): “Por historia/histoire, esparioles y franceses designamos tanto la suce-
sién de los hechos como la ciencia — o disciplina — que los estudia. Junto al vocablo history, los ingle-
ses usan outro — story — para referirse al relato mds o menos fabulado. Los alemanes designan la histo-
ria con un sustantivo — Geschichte — y reservan un adjectivo — historich — para enfatizar su dimen-
sion cientifica”. Mesmo apesar desta distingdo inglesa e alemd, a ambiguidade permanece por vezes,
como se pode depreender das palavras de Bailyn (1994, p. 7): “The word ‘history’ has, I think, two mea-
nings. One is simply what happened; that is, the events, developments, circunstances, and thoughts of the
past. The other is history as knowledge of what happened, the record or expression of what occurred”.
Opinido idéntica é expressa por Le Goff (cf. Le Goff, 1991). No estudo que aqui se apresenta, a palavra

Histéria sera utilizada no sentido de Histéria como conhecimento.
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base num paradigma das ciéncias exactas ele préprio em discussdo. Os desafios do final de
século passam pela necessidade de uma reflexdo séria e profunda sobre o labor que, nos
Gitimos duzentos anos, conheceu um crescimento exponencial e conquistou territorios cada

vez mais amplos.

Mas, de onde vem o interesse pela histéria e porque continua a interessar a historia?
Muitas razdes tém sido apontadas para o crescimento deste interesse geral. Talvez scja

possivel dizer que o seu estudo

can satisfy sheer curiosity (about what our predecessors were like and what they
did); it can stimulate our imagination throught the strange and exotic; it can tell
how people have lived in others states and societies and so, by comparison, help
us understand our contemporary problems. It can increase our patriotism or our
sense of corporate identity. It can trace the origins and causes of present states
of affairs. It can make us broader-minded and more tolerant by showing that it
has been possible for people and societies to behave very differently and yet be

equally human, no better and no worse than we are (Stanford, 1998, p. 2).

Este interesse multifacetado pela historia teve, claramente, a incomensuravel vanta-
gem de trazer para a luz do dia um saber antes confinado aos muros de universidades e
academias, de atrair para a sua influéncia um nimero cada vez maior de cultores e de di-
vulgadores. Teve, claramente também, a inegavel desvantagem de, ao langar a duvida so-

bre ele, pulverizar um conhecimento que se pretendia solido, se bem que ndo dogmatico.

Afinal, com esta pulverizagio do conhecimento historico, como se podera olhar a sua
objectividade e que estatuto lhe podera ser conferido? Estas questdes também sdo impor-
tantes quando se considera o tipo de formagfo do pensamento historico que as universi-

dades propiciam aos futuros professores de Historia.

A resposta a estas interrogagdes talvez possa ser procurada num olhar retrospectivo,
que aclare o que foram os ‘tempos do optimismo’ e da afirmagdo, 0 que s¢ pensou serem
os ‘tempos de colera’ e as perspectivas futuras de uma disciplina que conseguiu sempre

encontrar vias de renovagio quando lhe decretaram ‘a morte’.
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2. A AFIRMACAO DO CONHECIMENTO HISTORICO

No século XIX a Europa assistiu a um conjunto de fenémenos que vdo conferir es-
tatuto 4 Historia. No ambito do positivismo cientifico entdo vigente, surge uma vigorosa
polémica em torno deste estatuto, nomeadamente na discussdo da objectividade da Historia

e da possibilidade, ou impossibilidade, de ser considerada uma ciéncia.

Ao longo de cerca de 500 anos, entre 0s séculos XIV e XIX, a progressiva seculari-
zagdo da Histéria conduziu, de algum modo, ao gradual abandono das explicagdes sobre-
naturais e teologicas dos fendmenos do devir humano. Um tal processo, lento € sinuoso,
ter-se-4 iniciado, segundo Gilderhus (1996), com o renovado interesse pela Grécia classica
e pelo Mundo Antigo em geral, durante o Renascimento, tera prosseguido com o sucessivo
confronto com correntes religiosas, cientificas e filosoficas, desencadeado pelo Ilumi-
nismo>, e culminado com a consagragio das estudos historicos produzidos no dmbito das

universidades.

3 Para alguns iluministas, entre os quais avultam Voltaire, Hume ou Gibbon, “the liberation of people from
religious superstition was a mark of human advancement toward rationality and emancipation” (Gil-
derhus, 1996, p. 36) e, consequentemente, procuraram encontrar numa Histéria liberta da influéncia reli-
giosa mecanismos para contribuir para a consecugdo dos objectivos iluministas. No entanto, € ainda se-
gundo Gilderhus, a sua incapacidade de compreender os actores histéricos nos seus contextos, decorrente
do facto de considerarem os seus proprios valores como absolutos € universais, levava-os a olhar e medir

o passado segundo esses valores.
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2.1. Leopold von Ranke e Auguste Comte

Tendo em conta que até aos finais do século XVIII a Histéria ndo tinha qualquer es-
pécie de autonomia nas universidades e era basicamente utilizada como um repertorio de
exemplos (NoirieI, 1996), poder-se-4 dizer que, tal como a conhecemos, a Historia pode
ser considerada uma invengdo do século XIX e, particularmente, dos académicos alemies.
Por Historia “is meant a concern with verification of sources and evidence by a competent,
trained community of scholars” (Appleby et al, 1996, p. 141). Embora nio deixando de
lado as propostas romanticas do carécter artistico da explicagdo historica, a crenca de que a
histéria & um conhecimento objectivo, permitiu a Leopold von Ranke (1797-1886) levar a
cabo um esforco significativo de desenvolvimento de rigor cientifico, sobretudo porque
sentia que “earlier historical writings had neither been ‘objective’ nor ‘scientific’, nor had
they attempted to tell a full story on the basis of their evidence” (Joyce et al, 1996, p.
142).

A influéncia de Ranke, ¢ nomeadamente a sua tdo referenciada afirmacdo, constante
do prélogo da sua primeira obra, publicada em 1824, de que ao historiador nfo cabe julgar
o passado, nem preparar o futuro, mas to somente mostrar o que realmente se passou (wie
es eigentlich gewesen), perdurou, como ¢ sabido, durante longo tempo e estendeu-se a
muitas geracdes de historiadores, em todo o mundo. Esta frase deve, no entanto, ser com-
preendida a luz do contexto em foi produzida e que foi o da necessidade de afirmagéo de
que aquilo que faz progredir o conhecimento histérico ¢ a investigagdo empirica, o apura-
mento dos factos e ndo a especulagio filosofica. Deve igualmente ser vista incluida no
contexto daquilo que Wilhelm von Humboldt definiu como sendo as tarefas do historiador:
expor o que aconteceu (Iggers, 1997; Noiriel, 1996; Southgate, 1996).

Aquilo que, em esséncia, Ranke procurava sublinhar, tal como ficou expresso no
apéndice metodoldgico da sua primeira obra, era a impossibilidade de escrever historia
sem o recurso, exclusivo, as fontes documentais, era a recusa da possibilidade da explica-
¢do historica ser objectiva, era a importancia da descrigio como unica base para garantir a

objectividade. O seu objectivo era, assim, converter a Histéria numa disciplina cientifica
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rigorosa e, além disso, levada a cabo por profissionais devidamente treinados (Iggers,
1997).

A novidade do século XIX foi, de alguma forma, a associagdo entre a procura de ri-
gor cientifico, a profissionalizagdo dos estudos historicos € a sua concentragéo em univer-
sidades e centros de investigagio®. No centro do processo de profissionalizagdo esteve “the
firm belief in the scientific status of history” (Iggers, 1997, p. 2). S6 esta convicgdo permi-

tiria, alias, a Historia aceder a respeitabilidade académica.

N&o se pode igualmente ignorar a importéncia, e a influéncia, de Auguste Comte,
nomeadamente no que se refere a defini¢dio de ‘objectividade’ — os conhecimentos produ-
zidos pela ciéncia sdo ‘verdadeiros’ porque sdo verificados experimentalmente através do
recurso a métodos de investigagio empirica. Para Comte, todas as ciéncias estdo submeti-
das a um método e devem gerar leis. Sob diversas formas, divulgaram-se, um pouco por
toda a Europa, as ideias de Comte. Segundo Noiriel (1996), o Reino Unido tera sido um
dos paises onde mais se repercutiram, com Marx a construir o ‘materialismo dialéctico’ € a
procurar as ‘leis da Histéria’ e John Stuart Mill a desenvolver analises que viriam a servir
de base para a reflexo sobre a causalidade. Na Alemanha, a discussdo centra-se na clas-
sificagdo das ciéncias proposta por Comte, enquanto que em Franga o ‘naturalismo’ avan-
¢ado por Pasteur, entre outros, contribuiu para a ampliacdo do positivismo. O entusiasmo
pelo positivismo ¢ geral e, portanto, também a Histéria reflecte os seus principios e exi-

géncias, sentindo-se obrigada a descobrir verdades.

Para corresponder aos imperativos do pensamento comteano, a historia deve ser sis-

tematicamente considerada e tem de encontrar, tal como os outros fendmenos, as leis inva-

4 Esta concentragfio dos estudos nas Universidades e centros de investigagdo corresponde & reorganizagio das
universidades alemis, impulsionada por Humboltd e pela abertura da Universidade de Berlim em 1809,
que conduziu & concretizagio da ideia de ‘universidade de investigagiio’, na qual estudantes e professores
pudessem perseguir a verdade e, por essa via, contribuir para a reorganizagdo do estado e da sociedade

em moldes racionais (Gellert, 1993; Renaut, 1997).

14



Capitulo 1 — Percursos da Historia

ridveis a que esta sujeita. Cabia entfio ao historiador procurar incessantemente a verdade e,
pelo tratamento rigoroso das fontes documentais, produzir conhecimento acumulével e leis
geralmente aplicaveis. Uma tal confianga no caracter cientifico dos estudos histdricos € na
seu caracter acumulével permitiu mesmo que se encarasse a possibilidade de um ‘fim da
historia® decorrente do facto de “all information is within reach, and every problem has

become capable of solution” (Novick, 1988, p. 40).

O projecto de profissionalizagdo introduziu, naturalmente, alteragdes significativas
na pratica dos historiadores. Entre elas, provavelmente a mais sonante tera sido a busca
incessante de ‘objectividade’, uma vez que a produgio de um conhecimento objectivo era
sentida como um imperativo e se lhe associava a ideia de que, ndo se tratando de meras
opinides, um tal conhecimento era também revelador, e promotor, de autoridade. A objec-
tividade do conhecimento e a profissionalidade constituiram, assim, um par incontornavel
e indissociavel que se amparava mutuamente (Novick, 1996). O modelo de profissionali-
dade desenvolvido por Ranke, assente numa critica rigorosa das fontes e no pressuposto de
uma auséncia total de juizos de valor sobre essas fontes, conquistou a Alemanha a partir de

1848 (Iggers, 1997).

Em Portugal, foi Alexandre Herculano (1810-1877) quem assumiu a necessidade de
fazer histéria a partir de documentos auténticos e quem defendeu a exigéncia critica como
base indispensavel para a constru¢do da historia como uma ciéncia: No entanto, Herculano
ndio procurou apenas demarcar-se daqueles que, pouco exigentes na apreciag@o e na critica
dos documentos, se limitavam a biografias e genealogias, com intengdes politicas ou apo-
logéticas. Também se distanciou daqueles que, apressadamente e sem grande pesquisa do-
cumental, apresentavam sinteses que pretendiam definitivas e verdadeiras (Catroga,
1996a).

Parece, assim. ser possivel afirmar que as propostas metodolégicas de Ranke se fo-

ram gradualmente espalhando pela Europa e Estados Unidos, quer através da introdugéo de
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estudos de doutoramento nas universidades e escolas similares, quer através da publicacdo

e divulgagdo de revistas® e jornais dedicados aos estudos histéricos’.

No entanto, e pesem embora os muitos argumentos esgrimidos por Ranke e seus se-
guidores, para quem, como se assinalou, o historiador deve colocar de lado os seus precon-
ceitos, e deve antes trabalhar para apurar aquilo que efectivamente se passou para depois
construir um relato factual e criterioso, esta historia institucionalizada e ‘cientifica’’ ndo
rompeu por completo com as anteriores tradi¢des literarias e partilhava, segundo Iggers
(1997), trés preocupagdes basicas, presentes desde Tucidides a Gibbon, que podem ser
sumariadas da seguinte forma: 1) a historia retrata pessoas que existiram e actos que acon-

teceram, e fa-lo em obediéncia a verdade; 2) ao historiador cabe compreender as intengdes

5 Segundo Kuhn (1996) o surgimento de revistas especializadas, bem como a criagdo de sociedades de
especialistas e a reivindicagdo de um lugar especifico no conjunto dos conhecimentos, corresponde ao
momento em que um conjunto de pessoas encontra pela primeira vez um paradigma unico. De acordo
com esta ideia, esta emergéncia de publicagdes, um pouco por todo o lado como se vera, correspondera a

um primeiro momento de afirmagéio da disciplina como ciéncia.

¢ De acordo com Iggers (1997, pp.27-28) & criagdo da Historische Zeitschrift, em 1859, seguiu-se o apareci-
mento da Revue Historique, em 1876), da Rivista Storica Italiana, em 1884, da English Historical Re-
view, em 1886, da American Historical Review, em 1895 e ainda de outras publicagdes idénticas noutros
paises. Embora ndo se debrucasse especificamente sobre questdes dos estudos histéricos, também em
Portugal se publicou, entre 1878 ¢ 1881, a revista O Positivismo, dirigida por Julio de Matos e Tedfilo
Braga, e que “apostava, sobretudo, na divulgagdo de teses e de conhecimentos adequados a radicagdo de

um entendimento cientista da natureza, do homem e da sociedade” (Catroga, 1996b).

7 Segundo Southgate (1996), a necessidade de distinguir histéria de mito e a ideia de uma histéria cientifica
pode ser encontrada, no século V a. C., em Tucidides, quando este considera distinguir-se de poetas €
cronista porque estes ndo teriam a preocupagao de ‘contar a verdade’. Tomando como modelo a escola de
Hipécrates, que sublinhava a necessidade de observagdes cuidadosas e da manutengdo de registos regula-
res das doengas para obter dados crediveis que permitissem bons diagndsticos, Tucidides preocupava-se
com o possivel enviesamento da verdade, com a falta de evidéncias, com as testemunhas de fraca memo-

ria, pelo que submetia as suas fontes a um rigoroso escrutinio para distinguir a verdade da falsidade.
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dos actores historicos, construindo depois relatos coerentes; €, 3) o tempo ¢ unidimensional

e linear € os acontecimentos sucedem-se coerentemente.

Mesmo tendo em conta estas consideragdes a posteriori, € possivel afirmar que o
modelo alemdo de ciéncia histérica se tornou, basicamente, 0 modelo dos estudos profis-
sionais no resto da Europa e nos Estados Unidos, privilegiando, quase em exclusivo, a
histéria politica® e o método de recolha e tratamento das fontes documentais de que o
exemplo mais referenciado ¢ o famoso manual de Langlois e Seignobos, Introduction aux

études historiques, publicado em 1897.

2.2. Karl Marx e o materialismo dialéctico

Na esteira das ideias de Hegel, que “construiu um complicado sistema metafisico”
(Gardiner, 1984, p. 71), cuja base assentava na no¢ao de que a realidade ¢ inteligivel de
uma forma racional, ou ideal, ¢ é um processo evolutivo e dinimico, de Feuerbach, que
sublinhou a importincia das condi¢des materiais para a definicio das ideologias € de
Saint-Simon, que atribuia grande relevo as relagdes econdémicas ¢ aos conflitos de classe,

Karl Marx (1818-1883)° propds uma nova concep¢do do processo histérico e do seu desen-

8 No entanto, este predominio da histéria politica ndo € universal. O préprio Ranke escreveu sobre a Reforma
e a Contra-Reforma e admitia claramente que a histéria se debrugasse sobre temas como a sociedade ou a
arte (cf. Burke, 1996; Noiriel, 1996).

° Importa analisar os escritos de Marx no contexto em que foram produzidos e ndo a luz das versdes mitiga-
das e reducionistas com que foram muitas vezes apresentados, quer por quem as defendia, quer por quem
as atacava. De uma forma genérica, poder-se-4 dizer que € possivel encontrar duas grandes fases no pen-
samento de Marx, divididas pela periodo revolucionario europeu das revoltas de 1848 (entre outras, re-

volta de Palermo, revolugdes liberais de Veneza e Berlim, revolta de Miliio — cf. Duby, 1978).
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Na primeira fase, o jovem Marx estava predominantemente preocupado com as questoes filosoficas, em-
bora manifestasse preocupagdes com as desigualdades sociais da sua época. Nessa fase desenvolveu a
ideia de alienacdo que, posteriormente, iria utilizar na analise daquilo a que chamou produgdo de mais

valias e exploragdo do proletariado.

Numa segunda fase, posterior ao desdnimo provocado pelo fracasso das revoltas de 1848, cujas origens
podem ja ser encontradas, embora de forma algo incipiente, em A Ideologia Alemd, Marx analisa o sis-
tema capitalista (particularmente analisa com grande detalhe o funcionamento do capitalismo industrial
do Reino Unido) e procura desvelar as ligagdes e interdependéncias entre varios aspectos desse sistema:
produgiio, troca, consumo. Como ndo € possivel, do seu ponto de vista, analisar estes fenémenos de forma

isolada, torna-se necessario utilizar as nogdes de valor, de salario e de mais valia.

E assim que analisa a mercadoria, no duplo aspecto de valor de uso e de valor de troca. Ao estudar a
questdo do valor de uso, Marx alerta para que esse valor s6 se realiza no processo de consumo e pode,
portanto, ser usado de diferentes maneiras e s&o meios de subsisténcia. Ja o valor de troca, “aparece em
primeiro lugar como uma relagdo quantitativa, segundo a qual os valores de uso sdo permutados entre
si” (Marx, 1971, p. 36).

Esta nogdo de mercadoria desempenha um papel fundamental no estudo tedrico do valor, do trabalho e da
mais valia, uma vez que o trabalho assalariado ¢ susceptivel de ser visto de duas formas distintas: para o
assalariado, que vende a sua forga de trabalho, ¢ um valor de troca; para o capitalista, que o emprega
comprando essa forga de trabalho, € um valor de uso. E desta dupla leitura do trabalho que nasce, segundo
Marx, a conversio do dinheiro em capital e, portanto, é esta particularidade do trabalho assalariado que

explica o funcionamento do sistema capitalista e desfaz o mistério da mais valia.

Os estudos de Marx sobre fendmenos econémicos culminam, de certa forma, com os trés volumes de O
Capital, divulgados em 1867. De alguma forma, poder-se-a dizer que Marx desenvolveu uma nova teoria
que pretendia ser, de algum modo, uma ciéncia geral da sociedade e que deveria permitir a analise das
mudangas resultantes do desenvolvimento do capitalismo industrial e das revolugdes politicas. O seu con-
ceito de alienagdo pode ser considerado como uma espécie de guia moral para a analise dessas transfor-
magcdes ¢ a sua analise detalhada do passado acaba por surgir como o lastro para um programa politico

para o futuro.

As ideias de Marx conhecem um rapido processo de expansdo, na Alemanha, na Austria, na Franga, na
Italia e na Russia, a que nio sera certamente alheio o fundamento politico e de transformagéo social que
contém (cf. Appleby et al, 1996; Casanova, 1991; Favre & Favre, 1971; Fontana, 1992; Gardiner, 1984;
Gilderhus, 1996; Iggers, 1997; Sousa, 1982; Southgate, 1996; Védrine, 1976)
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volvimento. As suas teses sobre a Historia enquanto processo social véo ter implicagdes

em posturas de ambito metodologico da produgdo do conhecimento.

Comegando por criticar os seus antecessores por €stes se preocuparem, em demasia,
com as figuras individuais e com o significado das ideias abstractas e, portanto, ndo presta-

rem a devida atencdio as condigbes materiais, Marx afirma:

A conclusdo geral a que cheguei (...) pode formular-se resumidamente assim:
na produgdo social da sua existéncia, os homens estabelecem relagdes determi-
nadas, necessarias, independentes da sua vontade, relagdes de produgdo que cor-
respondem a um determinado grau de desenvolvimento das forgas produtivas
materiais. O conjunto destas relagdes de produgdo constitui a estrutura econd-
mica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma superestrutura ju-
ridica e politica e 4 qual correspondem determinadas formas de consciéncia so-
cial. O modo de produgdo da vida material condiciona o desenvolvimento da
vida social, politica e intelectual em geral. Ndo € a consciéncia dos homens que
determina o seu ser; é o seu ser social que, inversamente, determina a sua cons-
ciéncia (Marx, 1971, pp. 28-29).

Marx concebe a historia como um processo dindmico, de sentido progressivo, regido
por leis dialécticas, onde o surgimento sequencial de estadios de evolugdo deve ser lido a
luz das transformagdes do mundo material e da posse dos bens de produgdo. No entanto,
para Marx, ao contrario de Hegel, a dialéctica tem uma base material e a ac¢io dos filoso-
fos deve contribuir para mudar as sociedades onde se inserem, isto €, ha nas propostas de
Marx objectivos claros de transformagdo do mundo e ndo apenas de uma anélise fria da
realidade.

Sendo possivel afirmar que existe um fundo positivista nas analises de Marx, nomea-
damente pela sua procura de leis gerais, importa sublinhar, no campo da teoria da Historia,
a inovagdo que consistiu, para a producdo do conhecimento histérico, a tentativa de intro-
duzir mecanismos de analise da realidade historica que permitissem encontrar uma expli-
cacdo inclusiva de toda a evolugéo da humanidade. Com as suas teses sobre o modo de
produgdo intelectual, as questdes metodolégicas ganharam relevo, sugerindo abordagens

diversas dos fendémenos historicos.
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Ao colocar o acento nas condi¢des materiais, Marx afasta-se sensivelmente do idea-
lismo de Hegel que, de qualquer forma, ele proprio critica veementemente ¢, ao referir a
dinamica dos processos histéricos, compromete-se definitivamente com a dialéctica. Na
base do seu materialismo dialéctico esta, assim, a apreciagdo que faz do trabalho € das
relagdes de producdo. Isto pode aplicar-se & reflexdo sobre a produgdo do conhecimento
historico, que ¢ desenvolvido a partir das condigdes concretas em que vivem os historiado-

res.

A introdugdo de conceitos operativos, como os de relagdes de produgdo, meios de
producdio ou superestrutura, contribuiram para o desenvolvimento de uma nova perspectiva
de fazer histéria, distanciada do relato minucioso de acontecimentos ou evolugdo de um
determinado Estado, e atenta ao desenvolvimento das estruturas produtivas e das relagdes

que se entretecem entre os diversos actores presentes nessas estruturas.

Importa sublinhar a insisténcia de Marx na necessidade da tomada de consciéncia,
por parte dos historiadores, da sua propria condigfio e situagdo historicas ¢ das suas contin-
géncias. Esta insisténcia permitiu um olhar novo, € radicalmente diverso, sobre o passado
e, em ultima instancia, contribuiu para a mudanca de critério quanto ao que, por ter signifi-
cado histérico, deve ser objecto de estudo. Fornece igualmente pistas para a relativizagdo

da objectividade cientifica.

2.3. Max Weber e a sociologia

Parece ser possivel afirmar que a grande viragem do pensamento socioldgico do sé-
culo XIX se deve a Emile Durkheim (1858-1917) que deu significado ao principio da exte-
rioridade e constrangimento dos factos sociais, instituiu, pela primeira vez de forma siste-
matica, as regras do método sociolégico, das quais a primeira seria considerar os factos
sociais como coisas que podem, e devem, ser estudadas desligadas das suas manifesta¢des

individuais e alertou para a necessidade que o investigador tem de construir os grupos que
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quer estudar, uma vez que “sé se explica comparando[e] uma investigagdo cientifica $0

pode atingir o seu objectivo se se refere a factos compardveis” (Durkheim, 1982, p. 7).

Deste ponto de vista, Durkheim partilha as preocupagdes de Comte quanto a necessi-
dade das ciéncias, neste caso particular a sociologia, produzirem leis gerais e defende
jgualmente o recurso sistemético ao trabalho empirico, utilizando frequentemente os argu-
mentos dos historiadores para essa defesa. Ndo é certo que soci6logos e historiadores par-
tilhem pontos de vista semelhantes sobre as suas disciplinas. Pelo contrario, segundo Noi-
riel (1996), enquanto que os segundos pretendem aprofundar uma ciéncia com pergami-
nhos firmados, melhorando a sua produgfo, os primeiros defendem uma concepgdo de
ciéncia fundada num critério de objectividade que implica rupturas com as anteriores for-

mas de conhecimento.

Por sua vez, Max Weber (1864-1920) defende um ‘empirismo radical’ que considera
que nenhuma ciéncia assenta em fundamentos exteriores a pratica empirica. Ndo aceita a
ideia de que as ciéncias sociais se reduzam ao estudo do concreto e do individual, apon-
tando a necessidade da construgdo de ideal tipos que s3o conceitos limitados, construidos
pelos investigadores, que ndo existem no real porque se obtém acentuando tragos caracte-
risticos dos fenomenos estudados. A construgdo destes ideal tipos ndo € o objectivo ultimo
da investigagdo, mas constitui um passo que tem obrigatoriamente de ser dado para se ob-

terem instrumentos que permitam a investigac&o.

Para Weber niio basta observar os factos, ou procurar nos documentos, para construir
estes ideal tipos; eles sdo antes esquemas operacionais que permitem compreender os fac-
tos singulares e sdo ideais precisamente porque sdo construidos pelo investigador. Néo séo
hip6teses destinadas a serem validadas pela experiéncia mas, como instrumentos que sdo,
permitem a formulagdo de hipoteses que, essas sim, poderdo ser confirmadas ou infirma-
das. O ‘ideal tipo’ também ndo pode ser tomado como um modelo ao qual a realidade te-
nha de se plasmar ou a partir do qual possam ser emitidos juizos de valor. O seu objectivo
¢, acima de tudo, compreender ¢ fazer compreender a realidade. Mas compreender ndo
significa, para Weber, a experiéncia directa ou empatia, mas um processo muito racional

que nfio exclui a explicagdo causal (Iggers, 1997; Silva & Pinto, 1986).
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Como ¢ que se pode chegar a este ‘ideal-tipo’? A resposta ¢ dada pelo proprio We-
ber:

Para uma atribuicdo causal de fenémenos empiricos precisamos de construgdes
racionais tecnico-empiricas, ou inclusivamente légicas, conforme o caso, que
respondam A pergunta de como se apresentaria (ou se teria apresentado) um
estado de coisas, que consistisse tanto numa relagdo externa da actividade como
numa estrutura mental (talvez um sistema filos6fico), se obedecesse a uma
«justezave a uma «auséncia de contradi¢des» empiricas e logicas, absoluta-
mente racionais. Contudo sob o ponto de vista logico, a construgio deste tipo de
utopias racionalmente correctas ndo é mais que uma entre as diversas figuras
possiveis do «ideal-tipo», modo como denominei este tipo de construgdo de

conceitos (Weber, 1979, p. 183-184, italicos do original).

Weber niio considerou nunca que a sua formulagio dos ideal tipos fosse uma inova-
¢do sua e defendeu mesmo que a sua construgio correspondia a uma préatica habitual, se
bem que normalmente inconsciente, dos cientistas sociais. A op¢do pela construgdo cons-
ciente dos ideal tipos, constituidos por fragmentos do real, permitira realizar estudos com-
parados que, através do isolamento de aspectos salientes em diferentes contextos, auto-
rizem conclusdes. E neste contexto que pode ser compreendido o seu estudo sobre as rela-
¢Oes entre a ética religiosa € o desenvolvimento econémico (Cazeneuve, 1978; Fontana,
1982).

Um outro aspecto do pensamento de Weber que deve ser salientado é o facto de con-
siderar que, apesar das perguntas que o cientista social faz ao real reflectirem os seus pro-
prios valores, é possivel caminhar para a objectividade e a imparcialidade. A racionalidade
das explicagdes causais deve ser procurada nas categorias do pensamento cientifico e ndo
na realidade exterior, até porque “o dominio do trabalho cientifico ndo é delimitado pelas
relagbes «materiaisy dos «objectos», mas antes pelas relagdes conceptuais dos proble-

mas” (Weber, 1979, p. 40).

Para Weber a histéria ¢ uma reconstrugio selectiva, resultando a selecgdo do sistema
de valores a que o historiador se refere. Desta ideia decorrem trés principios importantes:

o saber e o conhecimento dependem das questdes colocadas a realidade; & medida que as
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sociedades evoluem e os sistemas de valores mudam, torna-se necessario colocar novas
questdes; o facto historico ndo existe, € construido e integrado numa série (Appleby et al,
1996; Casanova, 1991; Noiriel, 1996;).

Em suma, podera dizer-se que o século XIX assiste ao nascimento da Historia tal
como a conhecemos e, também, a profissionalizagéo dos historiadores no seio de universi-
dades e centros de investigagio, reformuladas a luz dos principios defendidos, na Alema-

nha, por Humboldt e implementados na Universidade de Berlim, criada em 1809.

Neste processo inclui-se o debate tedrico em torno de conceitos inerentes a natureza
da Histéria, nomeadamente, os contornos da objectividade metodologica, a questdo de sa-

ber se a Historia é ciéncia e 0 modo como o pode ser, ou se no ¢ ciéncia e porqué.

Estes debates acompanham a institucionalizag8io dos estudos histéricos e a profissio-
nalizagio dos historiadores que permitiram um avango significativo do conhecimento e,
sobretudo, a criagio de regras metodologicas claras para o exercicio quer da profissdo,

quer da propria pesquisa em si.

Na esteira dos trabalhos de Leopold von Ranke, instala-se um primado do docu-
mento — preferencialmento do documento escrito — € néo s&o de somenos importéncia as
publicagdes de manuais de metodologia, entre os quais avulta a obra de Langlois e Seigno-
bos, Introduction aux études historiques, publicada em 1897. Cré-se que a analise exaus-
tiva das fontes e a total auséncia de juizos de valor permitira a produgdo de um conheci-

mento verdadeiro e objectivo.

Igualmente de grande importancia, mas de alguma forma de sentido oposto, as ideias
apresentadas e defendidas por Auguste Comte (1798-1857) procuram criar um método
{inico, ao qual se submeteriam todas as ciéncias, entre elas a Historia, e gragas a verifica-

¢do empirica, todas elas poderiam produzir conhecimento verdadeiro e gerar leis.
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Também néo ¢ possivel ignorar a forte contribuigdo dada por Karl Marx ao desen-
volvimento do conhecimento histérico, ndo s6 pelo efeito prolongado da sua teoria e meto-
dologia no século XX, mas também porque introduziu alguns conceitos chave para a com-

preensdo da realidade e dos fenomenos histéricos.

Max Weber, por sua vez, assume incontornavel importéncia gragas aos seus ideal

tipos ¢ & defesa de uma objectividade ancorada na racionalidade do pensamento cientifico.

No dealbar do século XX, a Histéria encontra-se firmemente instalada nas universi-
dades, dispde de um amplo corpo de investigadores devidamente treinados € exerce 0s seus
direitos de cidadania. Para uns, a Historia concebe-se como um conhecimento cientifico;
enquanto que, para outros, a Historia nio cabe imitar os procedimentos das ciéncias natu-
rais, mas deve assumir-se como um conhecimento autonomo, porque se trata de um outro

campo de estudos, mas com igual legitimidade.
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3. A ESCOLA DOS ANNALES

O papel impar desempenhado pelos historiadores reunidos em torno da revista An-
nales na historiografia do século XX merece uma reflexdo atenta e algo circunstanciada.
Embora, de uma forma genérica, os proprios recusem o estatuto de escola, argumentando
com a diversidade de tematicas e estilos, parece ser possivel encontrar alguns tragos €
preocupagdes comuns que, de alguma forma, legitimariam esta designacdo e entre os quais

avultaria a abertura a novas metodologias e abordagens da investigagdo historica.

A revista Annales' foi fundada, em 1929, em Estrasburgo, por Marc Bloch (1886-
1944) e Lucien Febvre (1878-1956) e assumiu desde logo a intengéo de promover e divul-
gar uma histéria diferente daquela que entdo se fazia. Basicamente, propunha-se acolher
nas suas paginas uma historia problema, que substituisse a tradicional narrativa de aconte-
cimentos, que ndo se limitasse aos aspectos politicos € que incluisse todos os aspectos da
vida humana. Para procurar atingir estes objectivos, dispunha-se igualmente a estabelecer
relagdes de colaboragfio com diversas outras disciplinas, da geografia a psicologia, da eco-
nomia a sociologia, da linguistica & antropologia. Dado que as preocupagdes tedricas ndo
constam explicitamente do programa de ac¢do ndo € consequentemente possivel identificar

uma nova teoria da historia enquanto produgio de conhecimento, até porque o objectivo

10 A revista conheceu sucessivas designagdes, elas préprias indiciadoras das diferentes fases porque passou 0
movimento ou escola. Assim, entre 1929 e 1939 chamou-se Annales d’ histoire économique et sociale;
entre 1939 e 1942 designou-se Annales d’ histoire sociale (designagio que foi posteriormente recuperada
no ano de 1945): entre 1942 e 1944 tomou o titulo de Mélanges d’ histoire sociale; entre 1946 ¢ 1989, de-
signou-se Annales; économies, sociétés, civilisations; finalmente, desde 1993 designa-se Annales. His-
toire, Sciences Sociales (cf. Burke, 1996; http://www.ehess.fi/editions/revues/index-revues.html
[28/07/2000] ).
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assumido pela revista foi sempre o de privilegiar a investigagdo empirica (Burke, 1996;
Iggers, 1997).

Segundo Peter Burke (1996), € possivel encontrar trés fases distintas de desenvolvi-
mento daquilo que poderia ser chamado a escola ou movimento dos Annales, enquanto que
Iggers (1997) aponta para a existéncia de quatro fases, opinifio também expressa pela re-
vista Sciences Humaines, num numero publicado em 1997 e dedicado ao balango da situa-

¢do da Histdria (em Franga) nesse momento' .

3.1. A Historia na charneira das Ciéncias Sociais

A primeira fase de vida dos Annales, entre 1929 e 1945, reuniu em torno da revista
um ntmero reduzido de historiadores, constituindo um grupo “radical y subversivo que
libraba una accion de guerrilla contra la historia tradicional, la historia politica y la his-
toria de los acontecimientos” (Burke, 1996, p. 12) que recuperou, de alguma foram, o
programa de Francois Simiand, enunciado no principio do século e que instava os historia-
dores a ‘libertarem-se’ dos seus trés idolos, que seriam o individuo, o politico e o cronoio-

gicolz.

1! peter Burke (1996) propde a consideragdo de trés fases. No entanto, o facto da sua obra ter sido origi-
nalmente publicada em 1990 e de expressamente, no subtitulo, figurar a data de 1989 como data limite
para as suas consideragdes, parece permitir que se considere a existéncia de uma quarta fase, posterior a
publicagdo dos editoriais colectivos de 1988 e 1989. Também Iggers (1997) parece partilhar desta opinido
ao referir a progressiva retirada da terceira geragéo e o aparecimento de um novo grupo de historiadores,

com preocupagdes distintas.

12 9 sociélogo da escola de Durkheim, e depois economista, Frangois Simiand (1873-1935) criticou vigorosa-
mente as ideias defendidas principalmente por Seignobos, professor da Sorbonne, num artigo publicado

na Revue de Synthése Historique, fundada em 1900 por Henri Berr. Foi nesse artigo que identificou os
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A fundagiio da revista Annales d* histoire économique et sociale, deu vida a um pro-
jecto de Febvre que remontava ao final da Primeira Guerra e que visava a criagdo de uma
revista internacional de histéria econémica. No momento do inicio da sua publicagdo, os
seus dois fundadores e directores eram docentes da Universidade de Estrasburgo e foi,
portanto, no contexto desta cidade, recém reintegrada no territorio francés, que a revista

viu 0s seus primeiros nUmMeros.

Logo no primeiro nimero, uma mensagem dos directores afirmava o desejo de con-
tribuir para a criagio de um forum para diferentes abordagens e para novos caminhos de
pesquisa (Burke, 1996). Tal desejo veio, mais tarde, a ser explicado por Marc Bloch
(1998b, p. 46):

Uma das razbes de ser da nossa tentativa, uma das nossas esperancas, foi criar
uma ligagéio entre grupos de trabalhadores que demasiadas vezes se ignoram e
que no entanto tém, assim O cremos, 0 maior interesse em colaborar: historiado-
res, economistas, soci6logos, observadores do presente, enfim, homens da pra-

tica.

Nesta primeira fase, a revista fica praticamente confinada ao meio universitario de
Estrasburgo. No entanto, proclama uma concepgdo de ciéncia historica que é de exigéncia
metodolégica do seu produto, preocupando-se com a objectividade histérica e assumindo,
por vezes, uma relagdo com as outras ciéncias sociais. A importancia atribuida ao rigor
metodolégico ficou claramente espelhado em Apologie pour [ histoire, onde sdo exausti-
vamente analisados os procedimentos que devem orientar a actividade do historiador e
onde Bloch (1997, p. 123) conclui que “I’ histoire a le droit de compter parmi ses gloires
les plus stires d’ avoir ainsi, en élaborant sa technique, ouvert aux hommes une route nou-

velle vers le vrai”.

trés idolos daquilo que designou como a tribo dos historiadores, convidando-os a abandoné-los (cf.
Burke, 1996; Iggers, 1997)
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Os Annales nfo pretendem ser apenas mais uma revista de histéria, mas contribuir
para federar as ciéncias sociais em torno de um projecto renovador, com os contributos da
geografia, da sociologia € da economia para esclarecer a historia. Pretendem romper com
aquilo que designa por ‘histéria batalha’, assente essencialmente no acontecimento, €
enveredar por um questionamento que permita ajudar a compreender o presente. A revista
pretende, assim, assumir-se militante, pelas polémicas desencadeadas pelos seus artigos,
pluridisciplinar pela diversidade dos que nela escrevem e anti-dogmadtica, porque aberta a

contributos diversificados.

A partida para Paris de Lucien Febvre, que em 1933 assumiu uma catedra no Collége
de France, e de Marc Bloch, que em 1936 recebeu igualmente uma catedra na Sorbonne
(Burke, 1996), veio dar um novo folego a publicacio, até entdo muito confinada ao
ambiente universitario de Estrasburgo, garantindo-lhe uma audiéncia nacional em Franga.
Por proposta de Febvre, a revista mudou de nome em 1939, passando a designar-se An-
nales d’ histoire sociale, com o objectivo de afirmar, de forma mais consistente, 0 seu pa-
pel de charneira das ciéncias sociais e de facilitar o reconhecimento internacional no

campo da investigagdo historica.

A eclosdo da Segunda Guerra Mundial constituiu um revés para a revista, que come-
¢ava a ganhar créditos ndo apenas em Franca, mas também fora dela. Apesar de tudo, con-

tinuou a publicar-se, oficialmente sob a direc¢io de Bloch e Febvre".

13 No inicio da guerra, Marc Bloch, entdo com 53 anos, alistou-se no exército. Na sequéncia da derrota da
Franga em 1940, Bloch regressou, por breves momentos a vida académica, mas cedo (1942) se envolveu
nas operagdes da Resisténcia e na clandestinidade, tendo sido capturado pelos alemies e fuzilado em
1944, Foi neste periodo da sua vida que escreveu L’ Etrange defaite, obra quase de jornalismo, escrita ‘a
quente’ depois da sua participagdo no exército, versando sobre a derrota da Franca em 1940, e Apologie
pour I’ histoire. Métier d’ histoirien, que seria postumamente publicada por L. Febvre em 1949. Néo cabe
aqui referenciar exaustivamente a importéncia desta ultima obra, sobejamente conhecida, nem tdo pouco a

sua perene actualidade. Apenas se sublinha a possivel importancia de uma redescoberta deste texto, agora
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Apesar destas vicissitudes, os principios basicos pelos quais Bloch e Febvre haviam
lutado, estavam j4 firmemente implantados € o final da guerra haveria de dar novo alento a

publicagdo.

3.2. A dialéctica do espago-tempo

Em 1946, a revista renasceu com um novo nome, Annales. Economies, sociétés, civi-
lisations, e mantinha como director Lucien Febvre, que tinha entretanto sido convidado
para reorganizar a Ecole Pratique des Hautes Etudes (EPHE), fundada em 1884. Foi neste
contexto que foi criada, em 1947, com financiamentos assegurados pela Fundagdo Rocke-
feller (Duby, 1992), a sexta secgdo da EPHE, dedicada as ciéncias econdmicas e sociais',
que Febvre dirigiu, juntamente com os Annales, até & sua morte, em 1956. Antes da criaco
desta sexta sec¢do, funcionava na Ecole Pratique des Hautes Etudes uma Quarta Secgdo,
dedicada aos estudos histéricos, que seguia o modelo da escola alema. Dado que na EPHE
ndo existiam cursos formais, o seu funcionamento assentava essencialmente na realizacdo
de investigacdo e na preparag@io de investigadores. A criagdo da Sexta Secgéio obedeceu a

tentativa de integrar a historia e as ciéncias sociais sob uma designagdo abrangente de ‘ci-

recentemente objecto de uma publicagio mais completa do que a original (cf. Bloch, 1993 e Le Goff,
1993).

Por sua vez, Lucien Febvre, entdo com mais de 60 anos, dedicou o periodo da guerra a producdo de livros
e artigos sobre o Renascimento e sobre a Reforma em Franca. Manteve a publicagdo dos Annales, em seu
nome e no de Bloch, até a0 momento em que as leis anti-semitas do governo de Vichy o obrigaram a reti-
rar da revista o nome de Bloch (cf. Burke, 1996; Le Goff, 1993). Data também deste periodo aquilo que
alguns autores designam como ‘a viragem de 1941°, na qual Febvre se demarcou do materialismo histo-

rico, e que se reflectiu na orientagiio dos Annales depois de 1946 (Fontana, 1982; Sanchéz, 1995).
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éncias humanas’ que incluiriam, além das tradicionais historia, economia, sociologia € an-

tropologia, disciplinas ligadas a linguistica, a semiGtica, 2 literatura e a arte (Iggers, 1997).

No periodo que mediou entre 1946 e a morte de Febvre, este tinha procurado trazer,
para a direcgdo colectiva da revista e para a Sexta Sec¢do, um conjunto de investigadores,
dos quais importa referir os nomes de Charles Morazé, Robert Mandrou e, fundamental-
mente, Fernand Braudel, a quem coube dirigir a revista ap6és a morte de Febvre (Burke,
1996).

Ao assumir a direcgdo da revista, em 1956, Braudel aumentou a sua tiragem € 0 seu
volume e, sobretudo, abriu-a a outras disciplinas, dando-lhe um novo impulso e liber-
tando-a um pouco do peso, por vezes considerado excessivo, da historia econémica. Na
esteira da sua propria tese de doutoramento, escrita durante o cativeiro'’, Braudel introdu-
ziu uma nova concepgdo de tempo histérico que acabaria por constituir a grande inovagio
e marca de mais do que uma geragdo de historiadores e que, segundo Maulin (1996), fez
com que a histéria, a0 mudar a concepgdo de temporalidade, mudasse de objecto. De
acordo com Braudel (1997, p. 12), o facto de ter estado prisioneiro contribuiu para a sua

concepgio de historia, como transparece das suas palavras:

sans ma captivité, j’ aurais sirement écrit un tout autre livre (...) dans ce long
téte-a-téte, des années durant, ma vision de I’ histoire a pris sa forme définitive
sans que je m’ en rende compte aussitot, en partic comme la seule réponse in-
tellectuelle 4 un spectacle — la Méditerranée — qu’ aucun récit historique tra-
ditionnel ne me semblait capable de saisir, en partic comme la seule réponse

existentielle aux temps tragiques que je traversais. Tous ces événements que

4 A Sexta Seccdio seria convertida em Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, em 1975, e contribuiu

fortemente para a divulgagéo e promogao das ideias dos historiadores dos Annales (Le Goff, 1991).

1 Objecto de uma longa gestag#o, com a recolha de dados a iniciar-se nos anos 30, a tese de Braudel, La
Mediterranée et le monde méditerranéen a 1’ époque de Philippe II, acabaria por ser defendidaem 1947 ¢
publicada em 1949, tendo sido redigida, em mais do que uma verséo, durante o internamento do seu autor

num campo de prisioneiros entre Junho de 1940 e Maio de 1945.
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déversaient sur nous la radio et les journaux, il me fallait les dépasser, les reje-
ter, les nier, croire que I’ histoire, le destin, s’ écrivaient a une bien plus grande

profondeur, choisir I’ observatoire du temps long.

Ora, segundo Iggers (1997, p. 51),

virtually all historians from Ranke to Marx and Weber, and after them the Ame-
rican social science-oriented historians, had seen history in terms of movement
across a one-dimensional time from the past to the future. The Annales histo-
rians radically modified this conception by stressing the relativity and multi-

layering of time.

Esta concepgio multifacetada do tempo, que de certa forma se converteu em para-
digma da Nova Histéria, implicou uma dilui¢do da importancia da cronologia factual e a
sua substituicdo pela ‘longa duragdio’ (Lloyd, 1993). No prefacio de La Méditerranée, ao
apresentar as diferentes partes da obra, Braudel (1997, pp. 273-274) identifica claramente

as suas preocupagdes € o seu designio:

Ce livre se divise en trois parties, chacune étant en soi un essai d’ explication d
ensemble.

La premiére met en cause une histoire quasi immobile, celle de I’ homme dans
ses rapports avec le milieu qui I” entoure ; une histoire lente a couler, a se trans-
former, faite souvent de retours insistants, de cycles sans cesse recommences
(..)

Au-dessus de cette histoire immobile se distingue une histoire lentement ryth-
mée: on dirait volontiers si I’ expression n’ avait été détournée de son sens
plein, une histoire sociale, celle des groupes et des groupements (...) en étudiant
successivement les économies, les Etats, les sociétés, les civilisations (...).
Troisiéme partie enfin. Celle de I histoire traditionnelle, si I’ on veut de I’ his-
toire a la dimension non de I’ homme, mais de I’ individu, I’ histoire événe-

mentielle (...). Une histoire a oscillations breves, rapides, nerveuses.
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Ao definir a nogéio de ‘longa duragio’, Braudel responde aos ataques dos que nega-
vam a cientificidade da historia'®, defendendo que os fenémenos historicos tém de ser
estudados procurando encontrar, no tempo longo, as estruturas sociais, econdmicas e de-
mogréficas. Braudel introduziu assim uma perspectiva pluritemporal da historia, orien-
tando a investigagiio para o estudo dos processos, em detrimento da analise descritiva de
acontecimentos, na tradi¢do rankeana, e para as condi¢Ses materiais dos homens no con-

texto global das sociedades. Do seu ponto de vista (1997, p. 29-30),

nous n’ achéverons, nous ne constituerons I’ histoire qu’ en saisissant les faits
sociaux dans toute leur épaisseur, en mettant en cause les phénoménes humains
de masse, en cherchant les hommes 14 ou, obstinément, I’ on ne voulait voir que
I’ homme, surtout en utilisent les résultats et les moyens des autres sciences du

social, voisine des chantiers de I’ histoire.

Mas as trés partes em que dividiu o seu livro ddo também a chave para a leitura de
outros conceitos fundamentais: a primeira parte, adstrita ao tempo longo, traz consigo a
nogdio de estrutura ; a segunda parte, implica a nogéo de conjuntura e, finalmente, a terceira
parte, ligada ao tempo curto, abre caminho ao acontecimento. O proprio Braudel se encar-

rega de explicitar estes conceitos (1997, p. 151-152):

Tout travail historique décompose le temps révolu, choisit entre ses réalités
chronologiques, selon des préférences et exclusives plus au moins conscientes.
L histoire traditionnelle attentive au temps bref, a I’ individu, a I’ événements,
nous a depuis longtemps habitués a son récit précipité, dramatique, de souffle

court.

16 Segundo Noiriel (1996) alguns tedricos contestavam dois postulados basicos de Braudel: um seria o
privilégio dado as estruturas diacrénicas; o segundo seria a convicgdo de Braudel de que seria possivel
construir um discurso sobre a histéria sem abandonar a linguagem dos historiadores. Além disso, ainda
segundo Noiriel, ao contrario de Marc Bloch, Braudel considerava que a reflexdo sobre as ciéncias (entre
as quais se inclui a Histéria) ndo € de exclusiva pertenca dos filésofos e, portanto, ele proprio participava
de debates filosoficos.
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La nouvelle histoire économique et sociale met au premier plan de sa recherche
I’ oscillation cyclique et elle mise sur sa durée (...). lly a ainsi, aujourd’hui, a
coté du récit (ou du « récitatif » traditionnel), un récitatif de la conjoncture qui
met en cause le passé par large tranches: dizaines, vingtaines ou cinquantaines
d’ années.

Bien au-dela de ce second récitatif se situe une histoire de souffle plus soutenu
encore, d’ ampleur séculaire cette fois: I’ histoire de longue, méme de trés lon-

gue durée.

A crescente complexidade da sua anlise espago-temporal levou-o a defender que a
histéria deveria ser a linguagem comum que as ciéncias sociais deveriam utilizar para con-
frontarem os seus pontos de vista (cf. Braudel, 1972 e 1997). Numa apreciagdo da evolu-
¢do da produgdio do conhecimento histérico, ¢ ao procurar uma defini¢do para historia,
Braudel (1972, p. 124) sublinha que dado que “nenhuma ciéncia deixa de se definir cons-

tantemente”, também a historia é obrigada a redefinir-se e conclui que (p. 131-132)

a histéria dedicou-se, desde entdo [desde o inicio do século XX e particular-
mente desde a fundagio da revista Annales], a captar, tanto os factos de repeti-
¢do como os singulares, tanto as realidades conscientes como as inconscientes.
A partir de entdo, o historiador quis ser — e fez-se — economista, sociblogo,
antropologo, demdgrafo, psicologo, linguista; (...) a historia apoderou-se, bem
ou mal, mas decididamente, de todas as ciéncias do humano; pretendeu ser (...)
uma impossivel ciéncia global do homem (...). Desde entdo, a historia persistiu

nesta mesma linha, alimentando-se das demais ciéncias do homem.

Embora Braudel nio tenha, ele proprio, sido um historiador quantitativo, abriu cami-
nho para a emergéncia nos anos sessenta, com grande peso, da historia quantitativa, no-
meadamente através da sua parceria com Ernest Labrousse. A histdria quantitativa, que

tinha a ambi¢io de, segundo Furet!” (1977, p. 62), “constituir o facto historico em séries

17 O texto de Frangois Furet, apesar de integrar a obra colectiva Faire de I’ histoire, publicada em 1974 ¢

considerada por alguns autores como de auténtica ruptura com o pensamento braudeliano, fora original-
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temporais de unidades homogéneas e compardveis e, assim, poder medir-lhes a evolugdo
em determinados intervalos de tempo”, pds definitivamente em circulagdo os termos es-
trutura e conjuntura. Teve como expoentes, para além de Labrousse, Pierre Chaunu, com o

seu extenso estudo sobre Sevilha e o Atlantico, e Frederic Mauro.

Mas, se a histéria quantitativa comegou por se afirmar no campo da histéria econd-
mica, nomeadamente através da divulgagio dos conceitos de estrutura e de conjuntura
aplicados, por exemplo, ao estudo dos pregos, rapidamente se estendeu para a histéria das
populagdes, através do estudo dos registos de nascimento, casamento € obitos em determi-
nadas regides e durante determinados periodos de tempo, o que permitiu agregar tais con-
ceitos 2 histéria social, na perspectiva de apreensdo da totalidade do real. Na década de 60,
em Franga, uma parte significativa da historia social esteve associada a métodos quantitati-
vos e os estudos demograficos “on the basis of mass demographic data sought to present a
‘total history’ of a region” (Iggers, 1997, p. 60). Entre os estudos mais importantes, devem
salientar-se os de Pierre Goubert, sobre a regido de Beauvais, de Pierre Vilar, sobre a Ca-
talunha, de Emmanuel Le Roy Ladurie, sobre o Languedoc (Boutier & Julia, 1995; Burke,
1996).

Em 1969, Braudel abandonou a direc¢io dos Annales, sendo substituido por um co-
lectivo que integrava Marc Ferro, Emmanuel Le Roy Ladurie, Jacques Le Goff e Jacques

Revel e que anunciava uma nova fase na historia da revista (Mitre, 1997).

mente publicada, com o titulo L’ histoire quantitative et la constrution du fait historique, na revista
Annales, E. S. C., XXVI, 1971, n.° 1, pp. 63-75.
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3.3. Multiplicidade de abordagens e objectos

A publicagiio, em 1974, da obra colectiva Faire de I’ histoire, dirigida por Jacques
Le Goff e Pierre Nora, marca explicitamente um novo percurso para os historiadores dos
Annales e anuncia as novas ambigdes, a0 mesmo tempo que reafirma a coesdo do projecto.
No texto de apresentacdo da obra, Le Goff e Nora indicam ndo se tratar de um panorama

da histéria que existe no momento, mas sim de uma historia nova'®:

A novidade parece residir em trés processos: novos problemas pdem em causa a
propria historia; novas contribui¢bes’® modificam, enriquecem, transformam os
sectores tradicionais da historia; novos objectos, enfim, aparecem no campo

epistemologico da historia (Le Goff & Nora, 1977, p. 10).

De acordo com estes autores, os novos problemas resultam da necessidade de redefi-
nir a histéria, tendo em conta a consciéncia da sua relatividade e a ‘agressdo’ das ciéncias
sociais; as novas abordagens correspondem 4 exigéncia de ultrapassar as divisdes tradicio-
nais da historia; os novos objectos sdo a resposta & ‘bulimia’ da historia, cujo apetite de-
vora um pouco de tudo, do clima ao corpo, passando pela festa, pelo inconsciente ou pela

cozinha. Esta multiplicidade de abordagens e de perspectivas permitiu dar mais énfase as

18 No entanto, Boutier e Julia (1995, p.19), num curioso exercicio contabilistico, apontam trés tragos que
caracterizam os autores reunidos nesta obra colectiva: em primeiro lugar, afirmam, sdo quase todos
parisienses (30 num total de 33 autores); em segundo lugar, um tergo dos autores (11) tém origem na
Ecole Pratique des Hautes Etudes, outro terco (12) provém das diferentes universidades de Paris e os
restantes procedem de grandes instituigdes cientificas como o Collége de France (3), o Centre National de
Recherche Scientifique (3) e Institut d’ Etudes Politiques (1); em terceiro lugar, trata-se, na generalidade,
de uma geragfio formada no pos guerra, ndo estando presente a maior parte dos mais velhos (a comegar
pelo proprio Braudel) nem os mais novos e sio igualmente todos muito préximos da direcgio dos Annales

em exercicio na época.

19 No original a expressdo utilizada € nouvelles approches, que deveria ser traduzido por novas abordagens

ou novas aproximagdes, tal como, alids, consta no subtitulo do segundo volume da versdo portuguesa.
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situagdes concretas, aos sujeitos e as suas representagdes € contribuiu também para dar um

novo realce a conceitos como, por exemplo, o de relatividade do conhecimento histérico.

De uma forma abreviada, e tentando perceber o alcance e a importincia da publica-

¢do desta obra, podera dizer-se que

Faire de 1’ histoire accompagne — en méme temps qu’ elle I' annonce — le
passage d’un paradigme ou I’ analyse macro-économique était primordiale a
une histoire qui se focalise sur les systémes culturels appréhendés dans un sens
trés large (...) et prélude a un éclatement de la discipline (...). La dispersion des
références théoriques est d” ailleurs & la mesure des €carts qui séparent les au-

teurs dans leur conception d’ histoire (Boutier & Julia, 1995, pp. 20-21).

A terceira geragio dos Annales virou-se decididamente para a histéria das mentalida-
des e para a historia cultural. Jacques Le Goff (1977) identificou os trés tedricos desta cor-
rente: Lucien Febvre (a partir de 1938), George Duby (desde 1961) e Robert Mandrou
(desde 1968). Esta abordagem contribuiu também para reforgar uma concepgdo de histéria
como ciéncia, que procura, mais do que meramente descrever, compreender e explicar o
real. A obra percursora de Philippe Aries®® ndo deve ser esquecida, nomeadamente porque
os desafios langados por este autor foram particularmente frutiferos no que se refere a de-
mografia histérica que, fundamentalmente com Jean-Louis Flandrin, se dedicou a andlise
dos problemas ligados a histéria da familia, do amor e da sexualidade.

20 A publicagiio, em 1960, de L’ enfance et la vie familiale sous I’ ancien régime, podera ser considerada
como um anuncio do futuro investimento na histéria das mentalidades. Importa, contudo, sublinhar que
Ariés teve um percurso pessoal algo diferente do dos autores aqui referenciados, uma vez que, néo tendo
obtido a agregacio, permaneceu distante das Universidades durante longo tempo (Beaud, 2000) e se con-
siderava a si proprio um historien du dimanche e para quem a Histéria era companheira desde a infancia
(Ariés, 1992). A Ariés interessava particularmente a relagio entre natureza e cultura e também a forma
como cada cultura vive e vivencia fenémenos naturais e a sua obra (quer a ja referida, quer L’ homme de-
vant la mort, publicado em 1977) procurava compreender a histéria das mentalidades na Europa moderna
(Burke, 1996; Iggers, 1997).
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Na histéria das mentalidades cabe destacar os estudos levados a cabo por Mandrou
sobre bruxaria, de Delumeau, primeiro sobre a Reforma e depois sobre o medo, de Duby
sobre o imaginrio medieval, de Le Goff sobre os distintos tempos medievais, ou de Ladu-
rie, cujo Montaillou, village occitain, publicado em 1975, marcou também uma nova era

no relacionamento dos historiadores profissionais com o grande publico®'.

A histéria quantitativa tornou-se serial e autores como Michel Vovelle ou Pierre
Chaunu parecem ter apostado na quantificagdo como base para uma historia das mentali-
dades que abarca tudo, do afectivo aos modos de vida, mas que acabara por se tornar uma
histéria fragmentada, limitada a temporalidades pré-determinadas ¢ heterogéneas (Burke,
1996; Iggers, 1997; Mitre, 1997).

Também a alianga com a antropologia se fortificou, a ponto de Le Goff (1991, p.
129) defender a necessidade da constituicio de “una nueva disciplina historica estrecha-
mente vinculada com la antropologia: la antropologia historica”. Esta abordagem sugere
um conjunto de estudos sobre representagdes dos sujeitos histéricos e afasta-se da concep-
¢do braudeliana de historia, para contar a realidade a partir de olhares especificos e centra-

dos nos sujeitos.

Ao longo da década de 1970, a histéria, bulimica como a designaram Le Goff e Nora
(1977, p. 12), viu o seu campo alargar-se, deixou de ser singular para ser plural, conquistou

novos cultores e a publicago de obras historicas teve um crescimento acentuado?.

21 Embora escrito de acordo com os cAnones da investigagdo histérica, Montaillou, village occitain, ao retra-
tar a vida de uma pequena aldeia, entre 1294 ¢ 1324, através dos processos da Inquisicfio, converteu-se
muito rapidamente num verdadeiro best-seller, tendo figurado nas listas dos livros mais vendidos durante

um largo espago de tempo.

22 Segundo os dados constantes na revista Sciences Humaines, 1 8 (Hors Série) p. 16, entre livros, artigos e
comunicagdes, em Franga publicaram-se, 8000 titulos em 1960, 10000 titulos em 1970, 12000 titulos em

1985 e no inicio dos anos 90 cerca de 15000 titulos.
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Paralelamente, a publicagdo, em 1971, de Comment on écrit 1’ histoire. Essai d’
épistémologie, de Paul Veyne, que se reclamava da escola dos Annales, representou tam-
bém uma reacgdio contra o pensamento braudeliano (Noiriel, 1996) e uma viragem episte-
molégica na reflexio sobre a histéria, ao reclamar a necessidade de uma cultura tedrica
para o exercicio do oficio de historiador, aqui tomado num sentido bastante diferente do

que lhe tinha sido atribuido por Bloch.

Noiriel (1996, p. 104-105) apresenta um quadro comparativo das ideias chave de
Marc Bloch, tal como surgiam na Apologie de I’ histoire, e de Paul Veyne, como eram
dadas a conhecer em Comment on écrit I’ histoire, que se transcreve dado o seu caracter

elucidativo:

Marc Bloch Paul Veyne

Pratica profissional Pratica discursiva
Verdade cientifica Intriga

Trabatho colectivo Obra individual
Comunicag@o Inspiragdo
Especializagio disciplinar Interdisciplinaridade
Solidariedade Fundamento
Relacdo Ruptura

Linguagem natural Linguagem tedrica
Justificagdo Liberdade de pensamento
Trabalhador Autor

Método Filosofia pessoal

Como se constata, enquanto que Bloch acentuava os aspectos caracterizadores de
uma histéria ciéncia, em busca da verdade cientifica, da especializagdo e do método,
Veyne, por sua vez, sublinhava os aspectos pessoais e de liberdade individual dos autores,
opunha a uma verdade cientifica uma intriga, o que o levaré a afirmar que “é mais impor-

tante ter ideias do que conhecer verdades (...) o real estd rodeado duma zona indefinida de
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compossiveis ndo realizados; a verdade ndo é o mais elevado dos valores do conheci-

mento” (Veyne, 1989, p. 42).

Algumas destas ideias serfio, ironicamente, retomadas na obra colectiva Faire de I’
histoire, ja referida, num capitulo sobre a historia conceptualizante (Veyne, 1977). Funda-
mentalmente, Veyne (1977, p. 86) ndo atribuia 2 histéria um estatuto menor que o de cién-
cia, mas considerava que “ndo sendo cientifica, a histdria ndo deixa, por isso, de ser uma
actividade muito elaborada e que ndo se improvisa”, uma vez que implica um trabalho

rigoroso de conceptualizagdo por parte do historiador.

3.4. A viragem critica

Em 1987, a publicagio de L’ histoire en miettes, de Frangois Dosse, anuncia o
estilhacar do projecto historiografico dos Annales, sob multiplos assaltos internos e exter-
nos. Na sequéncia da polémica gerada pela obra, s3o os proprios historiadores dos Annales
que se questionam sobre os rumos possiveis, em dois editoriais colectivos sucessivos, pu-
blicados em 1988 ¢ 1989%°. No momento, parecia ser possivel afirmar que “la possibilité
de réunir et de confronter une multiplicité de démarches au sein d’un espace épistémolo-
gique unifié, celle aussi d’en cumuler les résultats et de les articuler entre eux sont deve-

nues fortement problématiques” (Revel, 1999, p. 15).

A necessidade de renovagdo foi reafirmada, tendo em conta novas metodologias de
investigagdo e novos modelos de andlise. Os actores sociais e individuais ganharam nova
preponderéncia e os efeitos das novas correntes historiograficas, francesas e de outros pai-

ses, foram também equacionadas. Como que a reafirmar e consagrar a especificidade da

23 Respectivamente: Histoire et sciences sociales. Un tournant critique, Annales ESC, 1988, p. 291-293; ¢
Tentons I’expérience, Annales ESC, 1989, p. 1327-1323.
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disciplina, a sua identidade prépria, em 1993, a revista trocou o seu nome, de Annales.
Economies. Sociétés. Civilisations para Annales. Histoire et sciences sociales, recuperando

a palavra Historia para o seu titulo.

Uma quarta geragdo de historiadores, onde figuram Jacques Revel, André Bourguicre
e Bernard Lepetit, parece ter tomado consciéncia da transformag&o de uma orientagéo his-
toriografica, especifica dos Annales, numa pluralidade de caminhos de investigago.
Abandonada a aspiragdo de uma historia total, ou totalizante, entre esses novos caminhos, a
micro-histéria parece comegar a ser encarada como uma alternativa a histéria social que os
Annales difundiram (cf. Revel, 1997); também a historia cultural ganhou uma nova dimen-
sdo, seja na sua versdo de historia das sensibilidades, seja como histéria cultural do politico
(cf. Chartier, 1997; Sirinelli, 1997); na esteira da criacdo do Institut d’ Histoire du Temps
Présent, em 1978, a interpretagio do mundo contemporaneo foi igualmente ganha para o

campo dos estudos historicos (cf. Bédarida, 1997).

Uma consulta a pagina oficial da Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales™ dé

o retrato actualizado do que sdo e como se véem, neste momento, 0S Annales:

Les Annales symbolisent I' historiographie frangaise dans sa dimension la plus
novatrice. L'ambition de la revue est double. Il s'agit de présenter les recherches
historiques dans toute leur diversité, de I' Antiquité a I' époque contemporaine,
avec une attention particuliére pour les temps actuels dont I' intelligibilité passe
en partic par le regard de I' historien. Reflet des recherches historiques les plus
varides, les Annales offrent une pluralité de points de vue sur les maniéres de
penser et d' écrire I' histoire. Elles privilégient aussi le dialogue avec les autres

sciences sociales telles que la sociologie, I' économie ou I' anthropologie.

O actual projecto dos Annales substituiu a aspiragdo de uma historia totalizante pelo

reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de pontos de vista que obriga a pensar

24 http://www.ehess.fr/editions/revues/index-revues.html [05/08/2000]
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sobre as questdes da objectividade metodologica. Este debate tem de interiorizar e reflectir
a assungio da pluralidade de perspectivas. O projecto continua, ainda assim, ligado a uma

concepgio de historia ciéncia e que privilegia o didlogo com as restantes ciéncias sociais.

Em resumo, parece ser possivel afirmar que, desde a sua fundagfo, em 1929, por
Marc Bloch e Luciem Febvre, a revista Annales conheceu, até a0 momento, quatro fases

distintas.

Na primeira fase, entre 1929 e 1945, a sua circulagdo foi algo restrita, limitada prati-
camente a Universidade e regido de Estrasburgo, e a publicagio ficou marcada pela se-
gunda guerra mundial e pelo assassinato de Marc Bloch. Mesmo assim, na esteira das pro-
postas de Francois Simiand, os seus fundadores propuseram e desenvolveram uma concep-
¢do de histéria como ciéncia social, uma historia-problema, como reacgdio a histo-

ria-acontecimento associada ao positivismo, e que designavam por historia tradicional.

A segunda fase, entre 1946 e 1970, assistiu a um rapido desenvolvimento e projec¢io
dos ideais fundadores, bem como um aumento considerdvel da circulagdo da revista. Pri-
meiro sob a continuada direc¢do de Lefbvre e depois, a partir de 1956, sob orientagéo de
Fernand Braudel, a histéria-problema converteu-se, de alguma forma, na histéria imével,
com a criago, e posterior divulgagdo, de algumas nogdes chave, entre as quais avultam as
de ‘longa duragfio’, de ‘estrutura’ e de ‘conjuntura’. Foi também a fase da afirmacfo da

histéria social e da historia quantitativa.

Na terceira fase, entre 1970 e 1988, a publicagio da obra colectiva Faire de I’ his-
toire enunciou a nova agenda da histéria: novos problemas, novas abordagens € novos ob-
jectos. O ‘territério do historiador’ alargou-se para limites antes nio imaginados e a histd-

ria tornou-se ‘bulimica’. A histéria quantitativa converteu-se em historia serial, englobando
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todos os dominios, do afectivo ao psiquismo colectivo. A histéria das mentalidades alargou
igualmente os seus horizontes e transformou-se na historia das representagdes da morte, da
familia, da sexualidade, do medo, do purgatorio.... A multiplicidade de abordagens fez com

que fosse anunciada a morte do projecto historiografico dos Annales.

Finalmente, a quarta fase, desde 1988, assistiu a uma renovagéo das propostas meto-
dologicas e de investigagdo, com o desenvolvimento da micro-historia, da historia cultural,
com o ressurgimento de uma (nova) historia politica e a discussdo em torno da narrativa,

dos actores individuais e das suas representagdes.

Globalmente, talvez seja possivel afirmar que seria impossivel compreender a evolu-
¢do do pensamento histdrico, no século XX, ignorando o contributo da escola dos Annales,
ndo s6 pelo papel preponderante que assumiu em Franca, mas também pelas amplas reper-
cussdes que teve nos restantes paises europeus € pelas polémicas que suscitou e alimentou

com outros pensadores.

42



Capitulo 1 — Percursos da Historia

4. OUTROS CAMINHOS DA HISTORIA

Apesar de ser possivel considerar que a escola dos Annales marcou indelevelmente o
panorama da produgéo historiogréﬁca do século XX, nio se pode esquecer que Os seus
membros raramente se debrugaram sobre questdes epistemolégicas (Noiriel, 1996) e que
outros pensadores houve que, de alguma forma, ao longo dos anos, abriram perspectivas
e/ou langaram reptos que contribuiram, por vezes de forma significativa, para o avango da
reflexiio sobre essa tematica, mesmo entre os historiadores dos Annales, sobretudo na era

pés Braudel.

Néo se pretende, nem tal seria compativel com o &mbito deste trabalho, analisar a
obra e/ou o pensamento de fodos quantos problematizaram o conhecimento historico € a
sua producdio. A dimensfo de uma tal tarefa ultrapassa, seguramente, aquilo que pode ser a
capacidade individual de conhecimento. Tendo em conta estas consideragdes, optou-se por
uma apresentagdo selectiva de alguns autores que se afiguraram relevantes para este estudo
no que se refere as questdes da validade e objectividade do conhecimento histdrico, em-
bora ndio possa ser considerados consensuais, e também de algumas perspectivas desafian-

tes que o alargamento do campo de investiga¢do tornou possiveis.
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4.1. Karl Popper e o caracter provisério do conhecimento

Karl Popper (1902-1994)25 , ndo sendo propriamente autor de uma teoria sobre o
conhecimento histérico (Baudouin, 1989; Bermejo, 1987), analisou detalhadamente aquilo

que designou por historicismo e que definiu como

an approach to the social sciences which assumes that historical prediction is
their principal aim, and which assumes that this aim is attainable by discovering
the ‘rhytms’ or the ‘patterns’, the ‘laws’ or the ‘trends’ that underlie the evolu-
tion of history (Popper, 1985b, p. 290),

isto é, como uma crenga de que a historia se desenvolve inexoravelmente, segundo deter-
minados principios ou regras, em direc¢éo a um determinado fim. Um dos objectos da sua
critica era a analise marxista da Historia e as concepgdes, pseudo-cientificas em seu enten-
der, dessa analise.

Um dos conceitos fundamentais discutidos por Popper é o de ‘predi¢do’, estabele-
cendo uma clara disting@io entre o que considera ‘predi¢des cientificas condicionais’ (se X
acontecer, entio Y acontecerd) e aquilo a que chama ‘profecias cientificas incondicionais’
(Y acontecera). Assim, considera que nenhuma sociedade podera predizer os seus proprios
estadios futuros de conhecimento porque ndo é possivel determinar cientificamente o que

vira a ser esse conhecimento

Um outro aspecto da questdo importante resulta, segundo Popper, da confusdo entre

Jeis cientificas e tendéncias. A Historia enquanto conhecimento cabera deduzir tendéncias,

25 Karl Popper nasceu em Viena, em 1902, e ¢ considerado um dos grandes filésofos da ciéncia do século
XX. Leccionou na Universidade de Canterbury (Nova Zelandia), entre 1937 e o final da segunda guerra
mundial, na London School of Economics, entre 1946 e 1949 e na Universidade de Londres, entre 1949 ¢
1969, como professor de l6gica e método cientifico. Dada a sua histéria pessoal, ndo sera estranho o inte-
resse que manifestou pela filosofia politica e social, que abordou do ponto de vista da natureza das cién-

cias sociais, em especial da histéria (cf. Thornton, 2000).
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nfio elaborar leis, uma vez que nio pode criar uma teoria que seja refutavel pela experién-
cia. Segundo Popper (1985b), o que permite distinguir ciéncia de ndo ciéncia é o principio
da falsificabilidade, isto &, uma teoria s6 € cientifica se puder ser refutada pela experiéncia.
O método que propde para testar a cientificidade de uma teoria pode ser resumido em qua-

tro passos:

From a new idea, put up tentatively, and not yet justified in any way —an ante-
cipation, a hypothesis, a theoretical system or what you will — conclusions are
dranwby methods of logical deduction. These conclusions are then compared
with one another and with are relevant statments, so as to find what logical re-
lations (such as equivalence, derivability, compability, or incompability) exist
between them. (...) With the help of other statements, previously accepted, cer-
tain singular statements (...) are deduced from the theory. (...) Next we seek a
decision as regards these derived statements by comparing them with the results
of practical applications and experiments. If this decision is positive, that is, if
the singular conclusions turn out to be acceptable, or verified, then the theory
has, for the time being, passed its test: we have found no reason to discard it.
But if decision is negative, or in other words, if the conclusions have been falsi-
fied, then their falsification also falsifies the theory from which they were logi-
cally deduced (Popper, 1985b, pp. 135-136)

Como a Histéria ndo se pode aplicar este método, a Histéria nfio pode ser conside-
rada uma ciéncia. Ao defender que é impossivel, para o historiador, conhecer a totalidade
dos factos historicos e que, portanto, este tem de fazer op¢des que se fundamentam nos
seus juizos (Bermejo, 1987), Popper abre portas a um conhecimento relativo e provisorio,
mas mesmo assim objectivo, que deve ser encarado como o conhecimento possivel, num

dado momento do espago e do tempo.

Importa ainda considerar qual o fundamento que Popper concede a objectividade
cientifica, dado o relevo que as suas consideragdes assumem, do ponto de vista da
explicitagio do que entende por conhecimento relativo e provisorio. Segundo Popper, a
objectividade cientifica ndo resulta dos esforgos, ou tentativas, dos cientistas, individual-

mente, procurarem ser objectivos, “but from the friendly-hostile co-operation of many
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scientists. Scientific objectivity can be described as the intersubjectivity of scientific
method (Popper, 1985a, p.372).

Deste ponto de vista, ndo sendo Popper um filosofo da Histéria, mas antes alguém
que produziu fundamentalmente uma reflexdo ética e politicamente fundamentada, o seu
contributo abre algumas perspectivas que ndo devem ser ignoradas pelos historiadores,

especialmente pela sua defesa da objectividade do conhecimento, assente na evidéncia.

4.2. Michel Foucault: descontinuidade e descentragdo

Michel Foucault (1926-1984), filésofo e historiador, foi frequentemente associado
por um lado, a uma perspectiva marxista®® da Histéria (Green, 2000) e, por outro lado, a
um conjunto de pensadores franceses, como Lyotard ou Derrida, representativos do cha-
mado p(')s-modernismo27 (Moore, 1997). As controvérsias associadas a eventual pertenca
de Foucault a uma qualquer ‘escola’ acabam por ser uma das melhores imagens da sua

obra polémica e inovadora.

26 Esta visdo é mais generalizada entre os académicos anglo-saxénicos e relaciona-se com o facto de Michel
Foucault ter sido militante do Partido Comunista Francés, nos anos 50, sob a influéncia do historiador

marxista Louis Althusser (cf. Green, 2000).

27 Uma possivel defini¢io de pés-modernismo ¢ dada pela revista Sciences Humaines (1997, p. 54): “Issue de
’architecture, cette notion désigne un vaste courant d’idées attaché a caractériser les tendances et les
caractéristiques des sociétés postindustrielles. En histoire, le courant postmoderniste revient a souligner
le caractére ‘deshistoricisé’ des sociétés contemporaines entrainé par 1’ essoufflement des mouvements
collectifs, la remise en cause de |’ idée de progrés"“. Importa também sublinhar que o pensamento pos-
moderno “can be categorized as an attempt to displace the quasi-religious metanarratives which are
held responsible for the questionable modern record. (...) A metanarratives is a legitimizing discourse

which draws upon a long-term story (narrative). (Appleby et al, 1996, p. 387).
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Ao estudar as prisSes, os hospitais, a loucura ou a sexualidade, ou qualquer outro dos
temas que abordou, Foucault ndo se limita a apresentar uma nova visdo do seu objecto de
estudo, baseado em novas fontes ou numa diferente perspectiva; pelo contrario, obriga, de
alguma forma, os seus leitores a reflectirem sobre ‘a coisa em si” e a importancia que teve
no desenvolvimento, ou na transformacdo, das sociedades em que se inseria. Essa sua nova
forma de apresentar a evolugdo das instituicSes converte-se, assim, numa nova fonte de

saber (Moore, 1997).

Ao contrério da histéria tradicional, que de alguma forma precisava da continuidade
dos acontecimentos histéricos, Foucault propunha a ideia de descontinuidade como ins-

trumento de trabalho e também como objecto:

un des traits les plus essentiels de I’histoire nouvelle, c’est sans doute ce dépla-
cement du discontinu: son passage de I’obstacle a la pratique; son intégration
dans le discours de I’historien ot il ne joue plus le role d’une fatalité extérieure
qu’il faut réduire, mais d’un concept opératoire qu’on utilize (Foucault, 1989, p.
17)

Porque o descontinuo é fundamental, e ndo € ja encarado como algo que o historiador
tem de saber ser capaz de ultrapassar, também ja no interessa a historia a actividade sinté-
tica do sujeito mas, pelo contrario, interessam-lhe os significados comuns dos fenomenos,
isto &, tem de estar atenta aos discursos, enquanto acontecimentos singulares que se ligam a
outros discursos, ¢ que devem ser tratados como praticas descontinuas que, por vezes, se

cruzam ou se encontram €, por outras, se ignoram e se excluem.
A proposta de Foucault assentava basicamente num

projecto de descentrar a historia cultural, desamarrando-a do sujeito criador €
das problematicas com ele relacionadas (...). E de substituir, a uma historia ba-
seada na biografia intelectual ou social de um autor, uma histéria baseada no
jogo auténomo de ‘discursos sem sujeito’. Em que, portanto, a procura de in-
fluéncias era substituida pela busca de uma gramatica subjacente que gerava
‘regularidades discursivas’, produzindo as regras da criagdo (da “invengdo’) lite-
raria (Hespanha, 2000, p. 13).
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Segundo Le Goff (1991, p.101-103), trés ordens de razdes explicam o papel singular
que Foucault desempenhou na historia: em primeiro lugar, porque introduziu novissimos
objectos de estudo e trouxe para a luz do dia aqueles que nio tinham tido, até entdo, um
lugar na histéria: os loucos, os presos, os doentes, isto é, aqueles que as sociedades tinham
de alguma forma segregado; em segundo lugar, porque fez um diagnostico claro da reno-
vagdo da historia, identificando a necessidade de renovar o olhar do historiador sobre os
documentos, chamando a atengfio para a descontinuidade, como uma nogéo de importéncia
crucial, contestando a possibilidade de uma histéria global e apelando a utilizacdo de novos
métodos, mais adequados ao novo olhar, que propde, sobre os documentos, seu papel e
significado; finalmente, porque considera a histéria como uma arqueologia, no sentido de
que lhe cabe explorar todos os sentidos profundos das praticas dos actores histdricos, in-

cluindo-as nas outras praticas onde se inseriam.

Para Foucault esta arqueologia implica tentar encontrar, por mais ‘escondidos’ que
estejam, os conceitos das ciéncias humanas e analisar as regras inconscientes que presidi-
ram & sua emergéncia. No entanto, salienta também que cada época tem o seu modo de
pensar e que esse pensamento é descontinuo, predominando portanto uma multiplicidade

de discursos.

Um outro elemento do pensamento de Foucault que importa sublinhar, relaciona-se
com a nogdo de poder, que considerava ser fundamental para se poder compreender 0s
modos de funcionamento das sociedades. De facto, segundo Foucault, o poder é produtivo,
esta disseminado por todo o sistema social, € ndo apenas centralizado numa entidade con-
creta, como, por exemplo, o estado, e estd estreitamente associado ao conhecimento. O
poder ndo é apenas repressivo, mas também produtivo, uma vez que produz conhecimento
(que também pode ser libertador) e o conhecimento, no sentido de praticas discursivas, €
gerado pelo exercicio do poder de controle do corpo. E pois um conhecimento socialmente

produzido.

A andlise do poder que Foucault propde, partindo do principio da sua disseminagdo
em todo o sistema social, € de tipo ascendente, isto €, deve comegar pelos seus mecanismos

mais diminutos, cada um com a sua prépria historia, trajectdria, técnicas e tacticas, e anali-
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sar em seguida como foram progressivamente utilizados, desenvolvidos, investidos através

de mecanismos cada vez mais gerais e formas de dominagdo global.

A andlise dos mecanismos de poder conduz & consideragdo de que este, quando
exercido através de métodos de observagdio, técnicas de registo e procedimentos de inves-
tigagdo, “camnot but evolve, organise and put into circulation a knowledge” (Foucault,

1980, p. 102), tornando-se assim explicita a relagio entre poder e conhecimento.

Ao contrario do que parecem sugerir alguns autores que criticam uma total relativi-
dade do conhecimento supostamente proposta por Foucault, € o préprio que esclarece os
seus opositores, ao discutir a sua analise das lutas historicas contra o poder institucionali-
zado, considerando que o importante ¢ a forma como o conhecimento circula e, ndo recu-

sando a existéncia da verdade, explicita que (1980, p. 132-133)

by truth I do not mean ‘the ensemble of truths which are to be discovered and
accepted’, but rather ‘the ensemble of rules according to which the true and the
false are separeted and specific effects to power attached to the true’. (...) Truth
is to be understood as a system of ordered procedures for the production, regu-
lation, distribution, circulation and operation of statements. Truth is linked in a
circular relation with systems of power which produce and sustain it, and to

effects of power which it induces and which extend it.

A extensa obra de Foucault, bem como as polémicas que alimentou, poderdo consti-
tuir mais uma proposta de reflexdo que, se abre caminhos amplamente frutuosos para a
consideragio da alteridade nas abordagens histéricas dos fenomenos, traz consigo, pela

analise que faz do discurso histérico, uma postura intrinsecamente relativista.
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4.3. Hayden White e a historia como texto literario

A publicagio, em 1974, do artigo The Historical Text as Literary Artifact, de Hayden
White, constituiu o ponto de partida para o relancamento do debate sobre a narrativa
(Munslow, 2000).

No referido artigo, White retomou parte das consideragdes que fizera em Metabhis-
tory: The Historical Imagination in the Nineteenth Century Europe, onde procurara provar,
através do exemplo de quatro filosofos da Histéria (Hegel, Marx, Nietzsche e Croce) € de
quatro historiadores (Michelet, Tocqueville, Ranke e Burckardt), que as narrativas histori-
cas ndo obedecem a nenhum critério de verdade. No limite, a histéria ¢ uma construgéo
poética ou literria, pelo que seria possivel submeté-la aos canones literarios (Iggers, 1997;
Windschuttle, 1996).

As questdes levantadas por White relacionam-se com o problema de saber até que
ponto é que a Histéria, através da forma narrativa, pode legitimamente recuperar € repre-
sentar o passado. Dito de uma forma mais concisa, White considera que a narrativa hist6-
rica ndo pode conter o passado porque a sua forma lhe ¢ imposta pelo historiador. Do seu
ponto de vista, os historiadores confiaram sempre demasiado na narrativa, como forma
objectiva de expressdo escrita ¢ como meio adequado para representar a realidade e, no

entanto,

the historian’s problem is to construct a linguistic protocol, complete with lexi-
cal, grammatical, syntactical and semantic dimensions, by which to characterize
the field and its elements in his own terms (rather that in terms in which they
come labeled in the documents themselves), and thus to prepare them for the
explanation and representation he will subsequently offer of them in his narra-

tive (White, 1973, p. 30). (itélicos no original)

Assim, para White, a narrativa histdrica ¢, no limite, uma ‘ficgdo verbal’. White con-
sidera que, em qualquer texto historico, podem ser encontrados dois niveis distintos: um

nivel superficial, onde se conjugam o relato que o historiador faz e o aparato conceptual
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que lhe permite construir explicagdes; e um nivel mais profundo, no qual o historiador es-

colhe as estratégias conceptuais que enformardo as suas explicagdes.

Analisando o primeiro nivel, White considera que existem trés tipos de explica¢io
utilizados pelos historiadores: explicagdo pela intriga (emplotment), na qual uma deter-
minada sequéncia de acontecimentos se vai revelando gradualmente como um determinado
tipo de relato; explicagdo pelo argumento, onde se invocam leis de desenvolvimento histo-
rico; e, finalmente, explicag@o pela ideologia, onde o estudo do passado € orientado por

posi¢des politicas.

No contexto de cada um destes tipos de explicagio existem, segundo White, quatro

estilos diferentes de escrever historia, que podem ser sumariadas da seguinte forma:

Quadro 1 — Categorias de explicagdo histérica, segundo Hayden White

Tipo de explicacdo Intriga Argumento Ideologia
Roméntico Formalista Anarquista
Estilo de escrita da Tragico Mecanicista Radical
Historia Cémico Organicista Conservadora
Satirico Contextualista Liberal

Segundo White, toda a escrita da histéria deriva sempre da combinacdo destes dife-
rentes estilos. De acordo com a andlise que fez dos quatro historiadores e dos quatro filoso-
fos da histéria, ja mencionados, Michelet, por exemplo, teria combinado uma intriga ro-
méntica, com um argumento formalista € uma ideologia liberal, enquanto que Marx teria
associado uma intriga tragica (por vezes também cOmica), um argumento mecanicista e

uma ideologia radical (Bermejo, 1987; Windschuttle, 1996).

Passando 2 andlise do segundo nivel, o nivel profundo onde sdo tomadas as decisdes
relativas as estratégias conceptuais, White (1978a) considera que o historiador, antes de
iniciar o seu trabalho de escrita e para além de tomar em atengio os dados de que dispde e
os conceitos que utilizard para tornar compreensiveis esses dados, tem de ‘prefigurar’ o

campo histérico e para explicar essa ‘prefiguragéo’, que ¢ um acto poético, White introduz
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a teoria dos ‘tropos’, os quais considera estarem imersos na consciéncia humana e funcio-
narem como “paradigms, provided by language itself, of the operations by which con-
ciousness can prefigure areas of experience that are cognitively problematic in order sub-

sequently to submit them to analysis and explanation” (White, 1973, p. 36).

White identifica depois quatro tropos fundamentais do discurso histérico: a metdfora,
que implica a utilizagdio de palavras com um sentido diferente do que lhe é proprio, por
analogia ou semelhanca; a metonimia, que faz com que se tome o todo pela parte; a siné-
doque, em que se utiliza o singular pelo plural; e a ironia, com que se expressa o contrario

do que as palavras significam.
Ao explicitar o seu pensamento, White (1978b, p. 72) sustenta que

If we distinguish between those areas of study in which specific terminology
systems (...) have been constituted as orthodoxy — as in physics (...) and those
areas of study in which the problem is still to produce such a system of stipu-
leted meanings and syntactical rules, we can see that history certainly falls into
the latter field. This means that historiographical disputes will tend to turn, not
only upon the matter of what are the facts, but also upon that of their meaning.
But meaning, in turn, will be constructed in terms of the possible modalities of
natural language itself (...). If we take the dominant tropes as four — metaphor,
metonymy, synecdoche and irony — it is obvious that in language itself, in its
generative or prepoetic aspect, we might possibly have the basis for the genera-
tion of those types of explanation that inevitably arise in any field of study not

yet disciplined.

De acordo com Munslow (2000), as ideias de White contribuiram decisivamente para
alimentar, nos ultimos vinte anos, o interesse dos historiadores pelas questoes relacionadas
com a validade e a objectividade do conhecimento historico e trouxeram novamente para o
debate quatro problemas relacionados com a natureza da Historia, que podem ser sumaria-
das da seguinte maneira, sob a forma de interrogacdo: 1) qual ¢ a possibilidade do empi-
rismo legitimar a histéria como uma epistemologia especifica? 2) qual ¢ o caracter e que

fungdes podem desempenhar as evidéncias historicas? 3) qual € o papel dos historiadores,
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da teoria social e da construgdo das explicagdes historicas? 4) qual é o significado da nar-
rativa na explicagio histérica? A procura de respostas para estas questdes continua a ser
um imperativo ¢ da sua qualidade derivardo as possibilidades de reafirmagéo do conheci-

mento historico.

Por sua vez, Stanford (1998) considera que, independentemente dos riscos para a
disciplina que as proposi¢cdes de White podem conter, o seu grande mérito tera sido o de
recolocar a questdo de que é impossivel esquecer que qualquer produgdo historica € sem-
pre, simultaneamente, uma obra de arte € um contributo para o conhecimento, questdo que,

como se sabe, ndo é novaZ®.

A pertinéncia dos desafios colocados por White nfo deve ser escamoteada com o ar-
gumento de que retira legitimidade a histéria e a possibilidade de conhecer o passado €
que, portanto, constitui uma séria ameaga a disciplina. E certo que White questiona a vera-
cidade da distingo entre histéria (narrativa) e ficgdo e que abre caminho para toda a espé-

cie de consideragdes sobre a validade das explicagdes histéricas, apontando mesmo a hi-

28 A este proposito, ndo sera estulticia recordar as palavras de Marc Bloch, em Apologie pour I’ histoire
(1997, pp. 51-52): “Du caractér de I’ histoire comme connaissance des hommes découle sa position par-
ticuliére vis-a-vis du probléme de I’ expression. Est-elle « science » ou« art » ? (...) Il n’ y a pas moins
de beauté dans une exacte équation que dans une phrase juste. Mais chague science a son esthétique de
langage, qui lui est propre. Les faits humains sont, par essence, des phénoménes trés délicats, dont beau-
coup échappent a la mesure mathématique. Pour bien les traduire, par suite pour bien les pénétrer (car
comprend-on jamais parfaitement ce qu’ on ne sait dire ?), une grande finesse de langage, [un juste
couleur dans le ton verbal] sont nécessaires. La ou calculer est impossible, suggérer s’ impose. Entre r
expression des réalités du monde physique et celle des réalités de I’ esprit humain, le contraste est, en
somme, le méme qu’ entre la tdche de I’ ouvrier fraiseur et celle du luthier : tous deux travaillent au mil-
limétre ; mais le fraiseur use d’ instruments mécaniques de précision ; le luthier se guide, avant tout, sur
la sensibilité de I’ oreille et des doigts. Il ne serait bon ni que le fraiseur se contentdt de I’ empirisme du
luthier, ni que le luthier prétendit singer le fraiseur. Niera-t-on qu’ il n’ y ait, comme de la main, un tact

des mots ?”
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potese de que qualquer explicagdo pode ser aceite, porque corresponde as opgdes e estraté-
gias conceptuais do seu autor. No entanto, de outro ponto de vista, este desafio pode
igualmente contribuir para estimular o debate sobre as contingéncias da produgdo do co-

nhecimento histérico.

4.4. William Dray e a consideragdo da perspectiva

Partindo de pressupostos diferentes diferentes, quer quer em relacdo ao cepticismo
de H. White?®, quer daqueles que defendem que a Historia ¢ uma ciéncia, Dray (1974) de-
fende que a Historia é um campo de investigagdo especifico, “a branch of the humanities”
(p. 89). E deste ponto de vista que pode ser compreendida a sua analise da explicagdo his-
térica como uma explicagdo racional, que envolve o lado interno das ac¢Ges humanas, as
suas razdes, motivos interesses e intengdes. Segundo Dray (1974), o modelo racional de
explicagio é genuino em Histéria e diferenciado da explicagdo causal fornecido pelas cién-
cias naturais, que s6 apreende o lado externo do objecto de estudo. Assim, considera que o
modelo de explicagiio racional, assente na evidéncia empirica “shows a way in which ex-
planation can be given in history which is logically compatible with indeterminism regar-

ding human actions” (p. 87), ndo se enquadrando no modelo formulagdo de leis gerais.

Ao analisar a questfio do relativismo historico, e portanto, da objectividade do conhe-

cimento histérico, entendido com campo especifico de conhecimento € nio como ciéncia,

2 Importard eventualmente estabelecer uma distingdo entre cepticismo € relativismo. Segundo Novick,
(1988, p. 263) enquanto que o primeiro considera que a verdade ndo existe, ou é inatingivel, o segundo
ndo nega a existéncia e a possibilidade de conhecer a verdade. Os relativistas consideram que néo existe
uma verdade unica, objectiva e absoluta, enquanto que os cépticos sublinham a inexisténcia de critérios

para definir a verdade.
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Dray (1980, pp. 27-46) sumaria um conjunto de questdes que sdo ilustrativas da sua posi-
¢30. A sua anlise parte da apreciagio dos argumentos a favor do cepticismo, apresentados
pelo historiador americano Charles Beard, que sintetiza em quatro grandes pontos: 1) o
conhecimento do historiador é necessariamente indirecto; 2) o seu conhecimento € neces-
sariamente incompleto; 3) o seu relato (account) do passado € necessariamente estruturado;
e 4) os relatos historicos sdo necessariamente assentes em valores (value-laden). Da sua
apreciagiio destes argumentos transparecem as suas posi¢des sobre a possibilidade de afir-
mar uma objectividade do conhecimento histérico que, sendo naturalmente diversa da ob-
jectividade defendida por quem considera a Hist6ria uma ciéncia idéntica as ciéncias da

natureza, ndo deixa por isso de ser possivel.

Relativamente ao primeiro argumento, sobre o conhecimento indirecto do passado,
Dray considera que a incorrecgdo reside na sua “assumption that knowledge is to be obtai-
ned only by inspecting what is known” (p.30), o que, a ser aceite, significaria que seria
impossivel conhecer o que quer que fosse que ndo estivesse perante o investigador, ou seja,
que ultrapasse o paradigma cientifico da observacdo directa. Tal consideragdo implicaria,
assim, restri¢des de vulto, quer para o conhecimento histérico, quer para o conhecimento
em geral, 0 que se configura inaceitdvel. A este respeito, Dray considera que a irrepetibili-
dade dos acontecimentos passados, que impossibilita o historiador de aceder ao seu conhe-
cimento directo, ndo pode servir de base de sustentagdo para o primeiro argumento de
Beard, uma vez que tal facto apenas torna distinto o processo de investigagdo do historia-
dor do de, por exemplo, um quimico; mas, enquanto que este ultimo estd exactamente
interessado na possibilidade de repeti¢do, o historiador preocupa-se com as particularida-
des de um determinado acontecimento. Por outro lado, quanto a ideia de que a histéria
contemporédnea poder ser considerada um paradigma, dada a possibilidade de se aceder ao
seu conhecimento directo, Dray contrapde, por um lado, o facto de “even contemporary
History goes beyond what the historian himself (...) observes” (p. 32) e, por outro, 0 facto
de ser sobejamente conhecido que os historiadores “discover many things about past ages

that those ages did not suspect about themselves” (p. 32).
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Passando ao segundo argumento de Beard, do conhecimento incompleto do passado,
Dray sustenta que nenhum conhecimento pode pretender saber tudo o que verdadeiramente
pode ser conhecido sobre um determinado objecto e que, portanto, tal nfo € uma especifi-
cidade do conhecimento historico. Dray argumenta que a questio do conhecimento incom-
pleto do passado deve ser contextualizada e, no que se refere a selecgdo que o historiador
obrigatoriamente faz; dando o exemplo da Revolugdo Francesa, sublinha que se ndo referir
o Terror pode ser considerado uma distor¢do ou uma falsificagfo, dada a importéncia
geralmente atribuida a esse periodo no contexto da Revolugfio Francesa, o mesmo nio
podera ser dito da nfio enumeragdio dos deputados & Assembleia Constituinte, e conclui
“once the notion of telling the whole truth is placed in a real context, it becomes that it
doesn’t mean telling all the truths that could be told about the subject-matter, still less
telling all conceivable truths about it” (p.34).

Qlianto ao terceiro argumento de Beard, relativo ao facto dos relatos historicos serem
estruturados, Dray considera que tal podera acontecer ao nivel da histéria universal, mas
que um relato histérico “evidentially grounded” pode contribuir para o conhecimento da
realidade. Socorrendo-se do exemplo dos livros infantis onde, de uma multiplicidade de
pontos para unir, se pode escolher tornar visivel uma determinada figura, consoante os
pontos escolhidos, Dray argumenta que isso nfo se passa no relato histérico, uma vez as
escolhas que o historiador faz nfio podem ser vistas abstractamente, mas sim no contexto
mais amplo da sua investigagdo e “since the facts themselves are known as structured, we

seem after all to have some knowledge of the structure of the past” (p. 41).

Finalmente, no que se refere ao quarto argumento aduzido por Beard, relacionado
com os valores presentes nos relatos historicos, Dray sublinha que sendo o conhecimento
historico, como qualquer outro conhecimento, produzido por seres humanos, ele sera afec-
tado por crengas, preconceitos ou experiéncias particulares, mas que a questdo devera ser
centrada na natureza da investigagdo histérica, das perguntas que sdo feitas e sobre o que
sdo feitas e ndo na pessoa do historiador. Recorrendo a mais um exemplo, refere que as
relagdes entre a Russia e a Checoslovaquia, em 1968, podem ser descritas como uma ‘in-

vasio’ ou uma ‘libertacio’ da segunda pela primeira, mas que o que ninguém negara ¢ que,
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num dado momento, as tropas russas ‘entraram’ na Checoslovaquia sem o consentimento
do governo checo. Dray argumenta também que, dada a natureza humana daquilo que o
historiador investiga, ele terd necessariamente de fazer juizos de valor, porque terd de
atribuir aos agentes histéricos objectivos e crengas, mas isso ndo significa que tenha de
avaliar esses objectivos e crengas, isto &, “if we distinguish between three conceptual
levels at which men’s actions and experiences might be considered, the purely physiologi-
cal, the intentional and the evaluative, there is no necessity of logic that would oblige a

person who chose to operate at the second level to go on to the third” (p. 44).

De uma forma sucinta, a luz das consideragdes de Dray sobre os argumentos de
Beard a favor do cepticismo, poder-se-a afirmar que o autor rejeita a inexisténcia da ver-
dade ou a sua intangibilidade, preferindo sublinhar a possibilidade do conhecimento histo-
rico como um campo especifico e auténomo de investigagdo, sujeito a revisdes trazidas por
novas descobertas e novos pontos de vista, como acontece com todo o conhecimento hu-
mano, assente em inferéncias a partir das evidéncias e produtor de explicagdes racionais
que ndio sdo absolutamente neutras porque partem da perspectiva do historiador e reflectem

0s seus necessarios juizos de valor.

4.5. Pontes para o futuro

Algumas das preocupagdes e desafios que ficaram atras enunciados tém sido, por
vezes, considerados como sinal inequivoco de uma ‘crise de paradigmas’, potencialmente
destrutiva para a Histéria. Assiste-se, desde ha alguns anos, segundo Noiriel (1996, pp. 123
e seguintes) a uma sucessdo alucinante de ‘revolugdes’ historiograficas cuja dimensdo
permanece desconhecida, cujo valor parece impossivel determinar e cuja duragéo equivale,

por vezes, ao tempo de vida de um congresso ou de um livro.

O portentoso desenvolvimento da disciplina, e do niimero dos seus cultores (dentro e

fora das instituicdes universitarias), parece, no entanto, apontar uma renovagio, que se
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configura necessaria, embora nfo tenha de assumir os tragos de uma ‘fuga para a frente’,
desordenada e, portanto, inconsequente. A consciéncia da legitimidade da pluralidade de
discursos sobre o real nfo implica, necessariamente, a aceitagio de que ‘cada homem seja a
sua histéria’ e de que toda e qualquer leitura do passado seja identicamente legitima, ate
porque “we must always question whether our concepts or models (...) are the right con-
cepts or models for the particular problem at hand. There can be no a priori garantee that

they will be” (Martin, 1989, p. 13).

As hipotese abertas pelas recorrentes polémicas historiogréficas e pelo alargamento
do campo do conhecimento, possibilitaram a consideragdo de novas perspectivas € a abor-
dagem de novas temdticas, antes pouco consideradas ou mesmo ignoradas. A titulo de
exemplo, cumprir4 talvez, apresentar as que se prendem com os chamados estudos de gé-

nero e com a histéria dos povos com passado colonial.

Numa apreciagio critica dos debates em torno de uma histdria contada no feminino,
Corfield (1997) enuncia aquilo que considera serem as questdes mais interessantes, levan-
tadas, primeiro, pela histéria das mulheres e, depois, pela sua conversio em estudos de

género.

Em primeiro lugar, sublinha o facto de, apesar da resisténcia e das controvérsias ini-
ciais, os estudos de género se terem rapidamente institucionalizado no contexto dos estu-
dos histéricos, abandonando com celeridade o ‘estigma’ de problematica marginal, para se

inserirem no Ambito de uma histéria cultural e social alargada.

Em segundo Iugar, salienta que os estudos de género ndo se preocuparam em dar
uma imagem vitimista da mulher no passado, mas antes procuraram trazer a luz do dia as
formas como, em varios dominios € por muitas formas, as mulheres procuraram, ao longo
dos séculos, intervir activamente na esfera social e contribuir para a transformacéo das suas

proprias vidas.
Por outro lado, considera ainda que o desenvolvimento de uma histéria no feminino

desencadeou alteragdes na propria forma de conceber a analise historica, uma vez que des-

bravou novos caminhos, nfo sendo apenas uma historia de mutheres, mas uma verdadeira
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nova histéria, com as eventuais consequéncias epistemologicas dai decorrentes. Mesmo
que nfio se possa constatar a emergéncia de um verdadeiro novo paradigma, e que esse
‘projecto’ tenha mesmo sido abandonado, continuam em aberto as questdes relacionadas

com as defini¢Ses sociais de género e a construgio das identidades.

Finalmente, aponta a imensa vitalidade desta nova abordagem, decorrente ndo da
‘imposi¢io’ de uma nova epistemologia, mas da emergéncia de novos problemas de ana-
lise, levantados por estudos realizados numa optica distinta da habitual. Refere, nomeada-
mente, a eventualidade de se vir a tornar necessria uma concepgio menos rigida da cro-

nologia e dos conceitos de continuidade € mudanga.

Do seu ponto de vista, uma histéria exclusivamente feminina colocaria os mesmos

problemas e seria tio estereotipada quanto o foi a hist6ria escrita no masculino, pelo que

It is not necessary for gender history to claim a seismic shift to a new feminist
epistemology or to endorse a sceptical postmodernist onslaught upon a dying
‘male’ rationality. That implies an appeal to a warm, female intuition in lieu of
a cold, masculine logic, which returns to a crude stereotyping that research has
done much to overthrow. The challenge is one of inclusion. Holistic history, as
a route to knowledge, must incorporate a pluralistic and a critical history of
gender (Corfield, 1997, p. 241).

Por outro lado, Cova (1999) realga a importancia da utilizagdo do conceito de género
para desenvolver uma histéria dos dois sexos, uma vez que ndo € possivel isolar a historia

das mulheres do contexto mais vasto, onde se inscrevem as relagdes entre 0s s€xos.

Os estudos de género poderdo assim autorizar novos olhares sobre um real que teve,
durante muito tempo, uma face oculta, mas nem por isso menos interveniente. Implicam
também um novo olhar sobre as fontes, uma vez que a generalidade das fontes tradicionais
sio omissas quanto as mulheres, e imaginagdo suficiente para, por detrds de uma falsa

neutralidade, encontrar elementos de informagéo substantivos.
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Os processos de descolonizagdo do continente africano, no século XX, e a progres-
siva tomada de consciéncia de que a Histéria fora sempre, ou quase sempre, escrita do
ponto de vista dos ‘vencedores’, isto €, daqueles que colonizaram, numa perspectiva euro-
pocéntrica e, de certa forma, auto-justificativa, relangou também o debate entre os historia-

dores, particularmente nos Estados Unidos.

Embora a questdo colocada ndo seja totalmente original, ela aponta para a eventual
necessidade de escrever uma historia despida de preconceitos coloniais e atenta as realida-
des das vivéncias desses povos, que teriam sido escamoteadas pela viséo dos ‘vencedores’.
Além disso, importara ainda sublinhar que durante muito tempo se proclamou a ‘superiori-
dade’ do mundo ocidental e das suas ideias de progresso ou bem-estar. No entanto, a per-
tenca a uma determinada cultura determina formas diversas de apreenséo do real que po-
dem influenciar, de forma decisiva, ndio sé a propria construgdo de conceitos, mas também
os objectivos de desenvolvimento de uma determinada sociedade. A resposta dada, no sé-
culo XIX, por um chefe indio ao governo americano, que pretendia impor a pratica da

agricultura, pode ilustrar de forma conclusiva esta questéo:

You ask me to plough the ground; shall I take a knife and tear my mother’s
bosom? Then when I die she will not take me to her bosom to rest. You ask me
to dig for stones; shall I dig under her skin for her bones? Then when I die 1
cannot enter her body to be born again. You ask me to cut grass and make hay
and sell it and be rich like white men; but how dare cut off my mother’s hair
(Southgate, 1996, p. 101).

O choque cultural revelado por estas palavras pode ser considerado recorrente se
analisada a quase generalidade dos contactos entre os povos da Europa e os povos coloni-
zados. A constatagdo destes choques fez, de alguma forma, emergir a consciéncia da ne-
cessidade de uma perspectiva multicultural, que permita incluir a alteridade, essencial para

a construcdio de uma identidade nfo etnocentrada.

Tal como em relagdo aos estudos de género, a questdo que aqui se coloca € a da ne-

cessidade de pensar e procurar interpretar o que parece diferente, no contexto da sua coe-
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réncia interna e dos seus sistemas de representacdo, numa perspectiva potencialmente inte-

gradora e, portanto, geradora de novos conhecimentos e novos saberes.

Alguns dos problemas aqui brevemente aflorados podem ser vistos como ameagas a
integridade da Histéria enquanto disciplina, por serem portadores de uma carga demasiado
assustadora de potencial relativismo e por, no limite, poderem caucionar quem defende que
todas as historias sfo validas, porque todas sdo fruto da imaginag¢o dos historiadores. No
entanto, o reconhecimento da pluralidade dos olhares sobre o passado e da pertinéncia
dessa pluralidade nfo significa, nem pode significar, a impossibilidade de escrever histéria,
porque “truths about the past are possible, even if they are not absolute, and hence are

worth struggling for” (Appleby, Hunt & Jacob, 1994, p. 7).

Em resumo, parece ser possivel afirmar que alguns dos caminhos percorridos pela
Histéria no século XX podem ser lidos numa perspectiva de enriquecimento da disciplina
embora, em dados momentos, tenham sido sentidos como ameagas & sua propria existén-
cia.

Assim, sendo certo que cresceu a certeza e a consciéncia da relatividade do conheci-
mento histérico e da impossibilidade pratica de uma histéria Gnica, universalmente valida e

construida a uma sé voz, outras convicgdes foram igualmente ganhando corpo.

Gragas aos contributos de Karl Popper, ¢ possivel admitir que o conhecimento ¢
provisério, mas valido enquanto ndo for refutado por novas descobertas ou por diferentes

interpretagGes das mesmas fontes.

As andlises de Michel Foucault permitiram constatar a importancia da descontinui-
dade na Historia o que, de certa forma, revolucionou alguns conceitos anteriormente ar-

reigados na comunidade de historiadores.
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O repto de Hayden White, ao afirmar que as narrativas historicas sdo ficgdes, con-
tribuiu para relangar o interesse pela narrativa na escrita da Historia e, provavelmente, para
uma maior atengdo dos historiadores para os constrangimentos decorrentes da propria natu-

reza da narrativa.

Por sua vez, William Dray defende a Historia como um campo auténomo de inves-
tigacdo baseado no modelo de explicagio racional, cuja objectividade assenta na possibili-
dade de convivéncia de perspectivas diferenciadas, o que constitui um enriquecimento

deste saber.

Finalmente, a emergéncia de novos campos de estudo, como os estudos de género
ou dos povos colonizados, chamaram a atengfo para a inevitabilidade de uma historia plu-

ral e multicultural.
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1. INTRODUCAO

I will tell you, I said, all about Robespierre.

I suppose, said the man from the ministry, you mean that
you will tell us all you know about Robespierre.

What he means, said the party member, is that he will tell us
what he wants us to think about Robespierre.

If you go on like this, I replied, I won’t tell you anything at
all. T certainly don’t intend to tell you all I know because a
lot of it is of no interest to anybody. But as far as I can I'll
tell you everything that I think you’d like to know and if I'm
hiding anything you can always ask.

That’s assuming, we know what we don’t know, said the
man from the ministry.

Well, its the best we can do. You’ve got to take something
on trust and I’ undertake not to leave out anything I think
you might think important even if I don’t.

(N. Hampson — The life and opinions of Maximilian Ro-
bespierre, 1974, in Husbands, 1996, p.1)

As dissensdes e consensos em torno da Histéria e da natureza do conhecimento histd-
rico ganham um relevo distinto quando se analisam as problematicas em torno do ensino
da Histéria. O exemplo transcrito introduz uma questdo fundamental desta problematica —
a consciéncia de que é impossivel recuperar o passado na sua totalidade, de que apenas €
possivel levantar a ‘ponta do véu’ que recobre esse imenso ‘pais estrangeiro’, acresce a

necessidade de tomar decisdes sobre o que ensinar.
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Trata-se, obviamente, de uma questo delicada, que tem sido, em todos os tempos,
objecto de intimeras discussdes € confrontos, por vezes acalorados, e que acaba de ganhar
novamente pertinéncia, em Portugal, em resultado da reestruturacdo curricular do ensino
basico e do ensino secundario promovida pelo Ministério da Educac@o. Esta reestruturagdo
estd, no caso do 3° ciclo, em regime de experimentacdo desde 1998, com extensio prevista
para os proximos anos lectivos €, no caso do ensino secundério, em preparagio para lan-

camento a partir de 2001.

A Figura 1 ilustra, de forma sucinta, os principais aspectos que devem ser considera-
dos quando se pretende reflectir sobre o que é, ou pode ser, o ensino da Historia, numa

sociedade aberta e em permanente muta¢do como a actual:

QUE HISTORIA ENSINAR?
Aspectos epistemologicos
OBJECTIVOS CONTEUDOS
A 4
SELECCAO
R
A QUEM SE ENSINA ? SEQUENCIAGAO T QUEM ENSINA?
E QUANDO? COM QUE FORMACAO?

Aspectos Psicopedagogicos L ACTIVIDADES DE ENSINQg—1  Aspectos profissionais

E APRENDIZAGEM E AVALIACAO
METODOLOGIA
COMO ENSINAR HISTORIA?
Aspectos didacticos

Figura 1 — Aspectos basicos do ensino da Historia
(segundo Gonzilez, 1991, p. 19)

Como facilmente se compreende, os diferentes aspectos equacionados nesta imagem

remetem para um conjunto de questdes que, ndo raro, tém sido analisadas isoladamente.
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No entanto, um estudo compreensivo dos problemas relevantes do ensino da Historia s6
sera eficaz se tomar em consideragdo estes multiplos aspectos que se interligam, consti-
tuindo, como o real, um todo indivisivel mas ndio sincrético. Tratando-se de um sistema
complexo, a intervengo sobre apenas uma das suas componentes pode no significar uma
melhoria global do sistema, mas apenas 0 s€u desequilibrio, como de resto se pode com-
provar pelos ciclos alternados de valorizagdio que conduziram ao “hipercontenidismo, el

hiperdidactismo, el hipercurriculismo, el olvido del profesorado” (Gonzélez, 1991, p. 19).

A sempre eterna questdo em debate ndo pode assim ser grosseiramente resumida a
necessidade de encontrar equilibrios entre um corpo de conhecimentos que se consideram
fundamentais e indispenséveis, seleccionados tendo em conta a historia que se escreve, €
um tempo e um espago limitados para a leccionagio desses conhecimentos. Deste ponto de
vista, mais do que problemas de organizacdo dos conteudos, a questdo colocar-se-ia fun-
damentalmente ao nivel da tomada de decisio sobre o que seleccionar, tendo em conta
variaveis tdo diversas como a durago do ano lectivo, a carga hordria atribuida a disciplina
ou, mais delicado ainda, a faixa etdria e as vivéncias especificas dos alunos a quem se di-
rige um determinado programa. Provavelmente, a sensagiio de que todos os conhecimentos
e todas as matérias sdo importantes ¢, portanto, imprescindiveis, acompanha as equipas que
organizam os programas oficiais, da mesma forma que a angustia da tomada de decisdo
acompanha o professor quando, com 0 programa perante si, tem de organizar as suas aulas,

para o conjunto especifico dos seus alunos.

Mas, uma tal perspectiva seria necessariamente redutora, uma vez que se centraria
nos aspectos externos do problema (que conteudos, para que alunos) e deixaria de fora as
interacgcdes, nem sempre visiveis, entre as razdes que presidem as escothas do professor
para a organizagdo da prética lectiva € 0 momento em que tais escolhas podem ser feitas. O
percurso acidentado da histéria escolar, desde a sua introdug8o oficial nos curriculos, em
Portugal como na generalidade dos paises, revela bem que ndo é possivel desligé-la dos
contextos concretos em que se desenvolveu, nem tdo pouco ignorar as miultiplas fungbes
que lhe foram sendo sucessivamente atribuidas. Talvez por esta perspectiva mais global ter

sido frequentemente esquecida, por se ter centrado a questdio, ora exclusivamente no trata-
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mento de contetdos, por vezes mais ou menos actualizados em fungdo da historia erudita
que os historiadores véo produzindo, ora na consideracio de propostas educativas como,
por exemplo, a pedagogia por objectivos, € que se tem sempre revelado demasiado dificil

encontrar equilibrios que s&o, reconhecidamente, dificeis de conseguir.

N3o se ignora que alguns consensos s3o necessariamente desejaveis, ante o impera-
tivo de que a Historia desempenhe um papel de relevo na formagdo das criangas e adoles-
centes que frequentam actualmente as escolas, onde naturalmente nfio cabem meros sabe-
res enciclopédicos, onde urge construir aprendizagens significativas (Mauri, 1993) e onde
os desafios resultantes das transformagdes sociais e da alteragdo do papel tradicional da
escola e do professor se colocam com uma cada vez maior pertinéncia. No entanto, importa
igualmente nfio descurar os restantes aspectos aqui mencionados, sob pena de se promover
a eternizacdo de discussdes estéreis entre quem defende apenas mais horas, mais conteu-
dos, mais conhecimentos, numa perspectiva quase corporativa de defesa da disciplina, e
quem se preocupa apenas com as cargas horarias, as dificuldades abstractas dos alunos e

uma flexibilidade generalista do curriculo, numa perspectiva igualmente corporativa.

O ensino da Historia, conheceu, ao longo de mais de um século, momentos de desa-
nimo e momentos de exaltagio que devem ser abordados, mesmo que em tragos muito ge-
néricos, uma vez que tal abordagem permitird reequacionar o actual panorama do seu en-

sino e, talvez, encontrar pistas para o futuro.
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2. UMA BREVISSIMA HISTORIA DO ENSINO DA HISTORIA'

Nizo sendo este um trabalho de historia da educagio e ndo tendo, por isso, pretensoes
de fazer a historia do ensino da historia em Portugal, considera-se no entanto que este bre-
vissimo panorama sobre o tema permitira trazer 4 reflexdio alguns contributos, mesmo para

que se possa vir a dar um enfoque diverso 2 didactica da histdria.

2.1. Os primoérdios

Cabe perguntar qual tem sido, em Portugal, o papel atribuido ao ensino da histria e
que fungdes lhe tém sido cometidas, nomeadamente para procurar obter uma imagem do
que poderemos chamar permanéncias e mudangas no seu ensino (Cuesta, 1994). Segundo
Torgal (1996), nfio é possivel determinar com exactiddo quando se iniciou o ensino da
histéria em Portugal, embora indique que “em 5 de Margo de 1805, foi criada nos ‘estudos
menores’ a disciplina de Historia Universal e Pdtria ” (p. 433) e que “com as reformas da
instru¢do publica dos anos 30 [do século XIX] comega a aparecer a referéncia explicita
ao ensino da histéria, quer ao nivel das «escolas primdrias», quer ao nivel dos «liceus»”
(p. 434), seguindo alids o que parece ter sido uma tendéncia europeia do século XIX, na
sequéncia das revolugdes liberais, e “asumiendo casi desde el principio la finalidad de
proporcionar una formacion patriotica a los ciudadanos de los emergentes estados nacio-

nales” (Lopez Facal, 2000, p.46).

| Uma revisio bastante ampla do percurso da Histéria no sistema educativo pode ser encontrada em Primeiro

Encontro sobre o Ensino da Histéria — Comunicagdes, publicado em 1992 pela Fundagdo Gulbenkian.
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Ainda segundo Torgal (1996) e Matos (1990) € com a reforma de Passos Manuel, de
1836, que verdadeiramente surge a disciplina de historia nos liceus, embora ocupando um
lugar modesto (Addo & Matos, 1992) e o primeiro programa disciplina, que apenas tera
surgido em 1872, era “muito vago, ndo ultrapassando, no dominio da historia geral, a
Ildade Média, e, da histéria de Portugal, os Descobrimentos” (Torgal, 1996, p. 436), em-
bora tenha sido corrigido e ampliado logo em 1880. Seguiu-se depois a reforma de 1895 —
na qual foi dado particular relevo ao ensino da histéria, “a qual sdo apontadas finalidades
formativas no dmbito da inteligéncia, memdria, imaginagdo, vontade moral, sentido artis-
tico, virtudes morais como «o desenvolvimento do amor da patria, da nacionalidade, da

humanidade»” (Torgal, 1996, p. 436).

As reformas de 1905 e de 1911 — na qual “do grau primdrio ao universitdrio, do
ensino cldssico ao profissional nas suas diversas modalidades, tudo foi contemplado com
ampla visdo” (Carvalho, 1996, p. 663) — ndo introduziram grandes altera¢es ao ja esta-

tuido, relativamente ao ensino da Historia.

Ja a reforma de 1914, que ndo foi aplicada, e fundamentalmente a de 1918 — que
alarga o ensino de Historia de Portugal — trouxeram para o ensino da Histéria o espirito
do movimento republicano, defendendo uma concepgdo positivista de Historia, atri-
buindo-lhe responsabilidades na formagdo civica dos cidaddos (Borges, 1992). Finalmente,
a reforma de 1921, muito semelhante & anterior, manteve no essencial o papel atribuido a
Historia

As reformas levadas a cabo pela 1> Republica preocuparam-se, de forma quase
obsessiva, com os problemas do ensino primério, fundamental se se pensar que a taxa de
analfabetismo rondava os 70%, e com a laicizagdo da educagdo, instrumento basico para a

criagdo de uma nova mentalidade e de uma nova sociedade.
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2.2. A ditadura militar e o estado novo

A revolta militar de 28 de Maio de 1926, e o regime de ditadura militar consequen-
temente instaurado, preocupou-se também com as questoes do ensino, nomeadamente com
o ensino da histéria de Portugal nos liceus. O texto do decreto de 7 de Abril de 1932 (ci-
tado por Carvalho, 1996, p. 743-744) ¢ exemplar quanto as concepgdes do entéo ministro

Cordeiro Ramos’:

Até ao presente, mercé de circunstancias conhecidas, o ensino da Historia de
Portugal tem sido negativista e derrotista (...). A Ditadura Nacional (...) entende
que ao estado compete fixar as normas a que deve obedecer o ensino da Historia
(...) o Estado, sem se arrogar a posse exclusiva duma verdade absoluta, pode e
deve definir a verdade nacional, quere (sic) dizer a verdade que convém a Na-
¢40 (...). Tudo [nos compéndios] deve contribuir para que os estudantes apren-
dam nas suas paginas a sentir que Portugal € a mais bela, a mais nobre ¢ a mais
valiosa das Ptrias, que os portugueses ndo podem ter outro sentimento que ndo
seja 0 de Portugal acima de tudo (...). Deve ser objecto de justificagio ¢ glorifi-
cagio tudo quanto se tem feito, através dos oito séculos de Historia de Portugal,
no sentido de fortalecer os seguintes factores fundamentais da vida social: a
Familia, como célula social; a Fé, como estimulo da expansdo portuguesa por
mares e continentes e elemento de unidade e solidariedade nacional; o Princi-
pio da Autoridade, como elemento indispensavel do progresso geral; a Firmeza
do Governo, espinha dorsal da vida politica do Pais; o Respeito da Hierarquia,

condigdo basica da cooperagdo dos valores, ea C wltura Literdria e Cientifica.

2 Gustavo Cordeiro Ramos “dedicou especial atengdo aos problemas educativos tendo sido nomeado, por
quatro vezes, ministro da Instrugdo Publica (10.11.1928 a 10.11.1929; 21.1.1930 a 4.7.1932; 5.7.1932 a
10.4.1933 ¢ 11.4.1933 a 23.7.1933). No desempenho deste cargo foi o primeiro a concretizar o pensa-
mento pedagégico de Salazar langando as bases da escola nacionalista de inculcagdo de valores patrio-

ticos e morais” (Poenga, 1996¢, p.813).
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Como se pode constatar, trata-se de um verdadeiro programa de ensino que, curio-
samente, resultou do esclarecimento de apenas uma expressdo utilizada num outro decreto
sobre as condicdes para a realizagio dos manuais de Histéria®’. Fundamentalmente importa
aqui sublinhar o proclamado direito do Estado, 2 margem de qualquer preocupagdo cienti-
fica, de definir o que considera ser a ‘verdade que convém & nacdio’ e portanto de definir,
com particular detalhe, tudo aquilo que dever ser ensinado. Registe-se ainda o empenha-
mento em tornar explicitos os pilares sobre os quais deveria assentar a organizacdio social,
dando claramente o sentido de uma Histéria que deveria servir para a inculcagdo de valores
morais e sociais muito precisos. Ndo deixa, no entanto, de ser interessante o facto de as
preocupagdes evidenciadas por Cordeiro Ramos terem como destinataria uma populagdo
que é maioritariamente rural, numa época em que a taxa de analfabetismo se situa muito
perto dos 62% (Rosas, 1994)

O Estado Novo ira empreender duas grandes reformas, em 1936 e, na sequéncia do
final da 2* Guerra Mundial, em 1947-48. Na primeira destas reformas, talvez a mais em-
blematica, pela época em que aconteceu e pelo seu profundo alcance, e que ficou conhe-

cida por reforma Carneiro Pacheco®, na qual a Histéria “era particularmente considerada

3 O decreto de 15 de Abril de 1931, utilizava a expressdo exactiddo nas doutrinas, que suscitou dividas entre
os docentes que se viram for¢ados a pedir esclarecimentos sobre o significado e latitude dessa expressdo
(Carvalho, 1996, p. 743).

4 Anténio Faria Carneiro Pacheco foi nomeado ministro da Instrugdo Piblica em Janeiro de 1936 e “a frente
deste ministério veio a revelar-se como o principal obreiro da politica educativa do Estado Novo, no
sentido de estruturar a escola nacionalista de exaltagdo patridtica e religiosa ” (Proenga, 1996b, p. 709).
Embora aqui s6 sejam referidos aspectos particulares, relacionados com o ensino da histéria, importa
lembrar que a reforma levada a cabo por Carneiro Pacheco foi uma reforma de fundo da educaggo. Assim,
“o programa de ac¢do de Carneiro Pacheco, executor implacadvel da doutrina politica de Salazar no de-
partamento ministerial que lhe competia, ficou expresso na lei de 11 de Agosto de 1936, intitulada «Re-
modelagdo do Ministério da Instru¢do Publican, promulgada em nome da Nagdo pela Assembleia Nacio-
nal, érgdo de soberania segundo a Constitui¢do agora vigente, de 1933. A remodelagdo consta de doze

bases...” (Carvalho, 1996, p.755). Embora a Lei n.® 1941 tenha sido promulgada em Agosto, a sua data
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e estaria sob vigildncia especial” (Torgal, 1996), estabelecia-se a existéncia do livro Gnico
para as disciplinas de Histéria de Portugal, histéria geral e filosofia (Carvalho, 1996; No-
voa, 1996), mas sobretudo decretava-se a visdo da histéria que deveria ser leccionada, ob-
viamente coincidente com a fungdo de controle € inculcagdo ideologica que se pretendia
para todo o ensino ¢ que a propria ideia de livro unico também indiciava (Decreto n.°

27085, citado por Torgal, 1996, p. 441):

A disciplina de Historia, além do fim inerente a todo o ensino liceal, tem como
funcdo especial dar a conhecer as transformagdes sofridas pela sociedade € pelo
homem, com o intuito de provocar uma compreensao dos aspectos da sociedade
contemporanea ¢ dos valores que dominam a sua estrutura, com particular refe-

réncia & missdo historica da nagdo portuguesa, dentro do ideal cristdo.

Segundo Carvalho (1996, p. 775) “foram sempre estas as preocupagoes mdximas de
Carneiro Pacheco: o culto dos heréis, a exaltagdo patridtica, a prdtica das virtudes cris-
tds, objectivos fundamentais e quase exclusivos da sua doutrina pedagogica assinalados
em toda a sua actuagdo, desde a mudanga do nome do ministério que geria, até a simplifi-
cacdo exagerada dos curriculos escolares”. Tais preocupagfes encontravam, obviamente,
na disciplina de Historia um fértil campo de desenvolvimento, razio pela qual se torna
necessério estipular cuidadosamente os conteidos a leccionar, alias na linha directa do que
havia sido feito em 1932, mas mais acentuado pelo recurso ao livro unico. Recorde-se que
a aprovagio da constituigdo de 1933 dera fundamento constitucional ao regime politico e

que este ndo pretendia apenas ser um mero exercicio de fungdes governativas, uma vez que

original é 19 de Abril de 1936 ¢, entre outras novidades por ela introduzidas, na sequéncia da aplicagdo da
sua Base X, foi instituida em 19 de Maio de 1936, a Organizagdo Nacional Mocidade Portuguesa, que
devia abranger toda a juventude, escolar ou ndo € cujo objectivo era estimular o desenvolvimento integral
da sua capacidade fisica, a formagdo do cardcter e a devogdo a pdtria, no sentimento da ordem, no gosto
da disciplina e no culto do dever militar (Kuin, 1996, p. 607). Recorde-se que a entéo criada Mocidade
Portuguesa apenas perdeu o seu caracter de frequéncia obrigatéria em 1971 e s6 foi formalmente extinta
depois de 25 de Abril de 1974.
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tinha uma concepgéo global do que deveria ser a sociedade. A imposi¢@o dessa concepgao
global passava também pelo controle do ensino, a partir de 1935 constitucionalmente obri-
gado aos ‘principios da doutrina e moral cristds’, através da imposic@o do livro unico, da
vigildncia sobre os programas escolares, do afastamento de docentes politicamente ‘incon-
venientes’ ou do enquadramento politico-ideolégico dos jovens através da Mocidade Por-

tuguesa (Rosas, 1994).

O final da 2* Guerra Mundial e a consequente necessidade de aggiornamento do Es-
tado Novo em todas as frentes teve também iniludiveis consequéncias no panorama da
educacdio, até porque a taxa de analfabetismo se mantinha elevada (cerca de 40% no final
dos anos 40). Assim, a reforma de 1947-48, surgiu naturalmente das necessidades eviden-
ciadas pelas transformagdes globais que a Europa, € Portugal, conheceram no desfecho do
conflito mundial. O seu autor foi o ministro Pires de Lima’, e consubstanciou-se através da
publicagio do Decreto-Lei n.° 36507, de 17 de Setembro de 1947, que define as grandes
linhas programaticas, e do Decreto-Lei n.° 37112, de 22 de Outubro de 1948, que define os
programas (Torgal, 1996).

Segundo Torgal (1996, p. 442-443), mais do que o programa estabelecido, onde as
marcas do discurso ideolégico ndo eram tdo evidentes como em 1936, sdo as «observa-
¢Bes» a esse programa que evidenciam “uma concepgdo epistemoldgica positivista” € 0
texto que consagra os objectivos fundamentais do ensino da historia revela “um discurso

epistemologico complexo e ndo um mero simplismo nacionalista, que desapareceu quase

5 Fernando Andrade Pires de Lima foi ministro da Educago Nacional entre Novembro de 1947 e Julho de
1955, tendo introduzido “significativas modificagdes e reformas no ensino secundadrio liceal e técnico....
Como ministro da Educacdo continuou a obra de Carneiro Pacheco” (Proenga, 1996a, p.520). No en-
tanto a sua acgio mais significativa consistiu no combate ao analfabetismo, através de um Plano de Edu-
cagdo Popular que visava “despertar e desenvolver no nosso povo, por processos directos e indirectos,
por métodos suasorios ou repressivos, um interesse esclarecido pela instrugdo e o seu primeiro objectivo

é 0 de tornar exequivel o principio da escolaridade obrigatéria” (Carvalho, 1996, p. 785).
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de todo (..). Trata-se de um ensino dindmico aquele que ¢ proposto e s6 em leves referén-
cias encontramos alguma sensibilidade para a historia «nacional(ista)» e cristd”. Nao se
trata, no entanto, de aliviar o controle sobre o ensino, mas antes de adequar o discurso aos
novos tempos, tentando também alguma renovagéo dos métodos pedagogicos, por forma a
tornar a aprendizagem da Histéria mais atractiva para os estudantes e para que esta nio
fosse apenas uma sucessdo de nomes e datas. Deste ponto de vista sfo interessantes 0s
apelos a utilizagdo de narrativas do tipo da reportagem, biografias romanceadas e romances
histéricos e a aulas mais dindmicas (Diniz, 1983). Mantém-se, no entanto, as limitacdes
resultantes das restri¢des efectivas a liberdade de ensinar e da permanéncia do livro unico,

cuja existéncia apenas serd posta em causa nos anos 60, com o aparecimento de novos ma-

nuais, nomeadamente para o entdo ensino secundario.

Depois do ministério Pires de Lima®, alteragdes com algum significado para o ensino
da histéria apenas foram introduzidas durante o consulado de Galvio Teles’, ministro da
Educacgdo entre 1962 e 1968. Da sua ac¢do avulta a extensdo da escolaridade obrigatéria
para seis anos, para ambos 0s S€X0s (decreto-lei de 9 de Julho de 1964) e a criagdo do Ci-

clo Preparatorio do Ensino Secundario, “destinado a fundir, num s6, o 1° Ciclo do Ensino

¢ Importa referir que durante o exercicio de Leite Pinto, ministro da Educagdo de 1955 a 1961, foram langa-
das as bases de um ambicioso, e dispendioso, plano que visava “a inser¢do da escola portuguesa no mo-
derno esquema de correlagdo entre Ensino e Economia ” (Carvalho, 1996, 795). Da colaborag¢éo com a
O.C.D.E. resultou a elaboragio de um Projecto Regional do Mediterrdneo, que viria a ser publicado j&
durante o ministério Galvio Teles, a quem, alids, “coube a tarefa de dar continuidade ao processo de-
sencadeado por Leite Pinto” (Carvalho, 1996, 798).

7 Inocéncio Galvio Teles foi nomeado ministro da Educagdo em 1962 e “tomou iniciativas no sentido de
divulgar a utilizacdo de meios audiovisuais no ensino criando, em 1964, o Centro de Estudos de Pedago-
gia Audiovisual donde se viriam a formar o Instituto de Meios Audiovisuais de Ensino e a Telescola.
Neste mesmo ano, por decreto de 9 de Julho, a escolaridade obrigatoria foi aumentada para seis anos, a
que se seguiu, em 1967, a criagdo do Ciclo Preparatorio do Ensino Secunddrio que acabava com a tra-
dicional diferenga entre o ensino liceal e técnico nos dois primeiros anos da instrug¢do secunddria”
(Proenga, 1996d, p. 969).
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Liceal e o Ciclo Preparatorio do Ensino Técnico” (Carvalho, 1996, p. 802), criado por de-
creto de Julho de 1967 e cujos Estatuto e respectivos programas foram publicados em Se-
tembro de 1968.

Segundo Rolddo (1986), a criagdo deste Ciclo Preparatério do Ensino Secundario
implicou, de alguma forma, a progressiva transferéncia do ensino da historia do ensino
primario para este ciclo preparatorio. “Nesses dois anos que constituiam um ciclo intermé-
dio entre o ensino primdrio e o ensino liceal — e a medida que naquele se ia passando,
com os novos programas de 1968, para uma histéria social, analisando temas como os
transportes, a habitagdo, a alimentag¢do, o vestudrio, etc, embora se assinalasse também o
exemplo das grandes figuras —, estudava-se a disciplina de Historia e Geografia de Por-
tugal” (Torgal, 1996, p. 443).

O final dos anos sessenta assistiu, em Portugal, a algumas alteragdes da conjuntura
politica que vieram a reflectir-se nas questdes educativas. Assim, a exoneragdo de Salazar
do cargo de presidente do conselho de ministros, por motivo de doenga, em Setembro de
1968, e a sua substituicdo por Marcelo Caetano, conjugadas, por um lado, com alguma
inabilidade na gestéio da crise académica de 1969, por parte do entdo ministro da Educagéo,
José Hermano Saraiva® e, por outro lado, com os dados, demolidores, resultantes do ja

referido Projecto Regional do Mediterraneo que

tinham posto a descoberto, sem escamoteagdes de qualquer espécie, a situagdo
extremamente carenciada do nosso pais em todos os aspectos relacionados com
o ensino: elevada taxa de analfabetismo, reduzida frequéncia de alunos em to-
dos os graus, baixissimo aproveitamento escolar, falta de professores, de insta-

lagBes e de material (Carvalho, 1996, p. 806),

8 José Hermano Saraiva foi nomeado ministro da Educagiio em Agosto de 1968, integrando o ultimo elenco
governativo presidido por Salazar, foi reconduzido no cargo no primeiro governo presidido por Marcelo
Caetano e manteve-se no exercicio de fungdes até Janeiro de 1970, data a partir da qual foi substituido por
Veiga Simdo (cf. Vicente, 1996, p. 888)
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impuseram a necessidade de relancar os projectos iniciados por Galvdo Teles e, entretanto,
abandonados. A nomeagdo, para o cargo de ministro da Educagdo, em Janeiro de 1970, de

Veiga Sim#o foi a alternativa ent&o encontrada para levar a cabo essa tarefa.

Ora, precisamente na sequéncia do reconhecimento destas necessidades, Veiga Si-
méo apresentou ao pais, para discussdo publica, em Janeiro de 1971, um Projecto do Sis-
tema Escolar, que viria a servir de ponto de partida para o ficaria conhecido como Reforma
Veiga Simdo e que ganhou formato oficial através da publicagdo da Lei n.° 5/73, de 25 de
Julho. No segundo dos cinco capitulos desta Lei, designado Estrutura do Sistema Educa-
tivo, “determinava-se a sua estruturagdo em trés partes: educagdo pré-escolar, educagdo
escolar e educagdo permanente. Subdivide-se a educag¢do escolar em ensino bdsico, ensino
secunddrio (um curso geral e um curso complementar) e ensino superior” (Casulo, 1988,

p. 24).

A lei consignava ainda a extensdo da escolaridade obrigatdria de seis para oito anos e
“a consagragdo, de forma inequivoca, do principio da democratizagdo do ensino” (Car-
vatho, 1996, p.809), com a consequente desideologizacdo de programas e conteddos, que
alias tinha ja sido timidamente ensaiada nos anos 60 (cf. Rolddo, 1983), até porque a apa-
rente imobilidade da sociedade e da escola portuguesas ndo tinha ficado inume aos debates
que se realizavam, um pouco por toda a Europa’. As propostas constantes desta Lei entra-

ram de imediato em vigor, porém o advento do 25 de Abril de 1974, escassos nove meses

% Recorde-se que os anos 60, em Portugal, foram marcados pelo fenémeno da emigracio de muitos milhares
de portugueses. Se numa primeira fase esta emigragdo fora econémica, o inicio da guerra colonial e a
crise académica de 1962 forneceram um novo estilo de emigrantes que néo ficaram indiferentes ao que se
passava nos seus paises de acolhimento, em especial o que se passava na Franca e que viria, de alguma
forma, a culminar no Maio de 68. No que 4 Histéria e ao seu ensino se refere, néio é possivel ignorar as in-
fluéncias que os debates suscitados pela escola dos Analles, bem como pelas novas correntes pedagogicas
entdio em voga, irdo exercer, sendo de imediato, pelo menos no inicio da década de 1970. Prova dessa
influéncia, serfio as iniimeras experiéncias pedagogicas, levadas a cabo, de forma algo desordenada e

voluntarista, por muitos professores (O.C.D.E, 1986).
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apos a sua publicagiio, teve aquilo que se poderia chamar ‘efeitos suspensivos’, ndo sendo
portanto possivel avaliar qual teria podido ser efectivamente o impacto desta reforma. Para
todos os efeitos, a Revolugdo veio introduzir alteragbes radicais no panorama educativo

portugués.

7.3. Do 25 de Abril de 1974 a actualidade

2.3.1. A primeira fase

A vida efémera do 1° governo provisorio pos 25 de Abril (recorde-se que foi empos-
sado a 15 de Maio e deixou fungdes a 11 de Julho de 1974) ndo tera permitido nem um
diagnéstico criterioso nem a tomada de medidas relevantes'®, pelo menos no campo da
educacdo ¢ assim coube a Vitorino Magalhdes Godinho, ministro da Educagdo e Cultura
do 2° governo provisério, na apresentagdo das linhas de acgdio do seu ministério, a 16 de

Agosto de 1974, tragar o quadro da situagdo até entdio vivida em Portugal:

Durante uns decénios manteve-se o ensino em dimensdo restrita, ao servigo da
conformagio ideolégica fascista, evitando a sua abertura a0 mundo moderno
(...). Os docentes eram seleccionados por critérios politicos, de subserviéncia
(...). Mais recentemente, encetaram-se tentativas de modernizag@o relativa, con-

servando todavia o contexto repressivo (Godinho, 1975, p. 25).

Esta apreciagio tinha por base a andlise de um panorama que, em concreto, Antonio

Teodoro (1978, p. 22 e seguintes) descreve detalhadamente, fazendo uma radiografia da

10 provavelmente a medida mais visivel, e de maiores repercussoes, de Eduardo Correia, entio ministro da
Educagio, tera sido a decisdo de abolir, no final de Maio de 1974, os exames para todos os alunos do en-
sino secundério, ptblico e privado, com média igual ou superior a dez valores (cf. Rodrigues, 1994; Teo-
doro, Fernandes & Teodoro, s/d).
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situagdo da educagdo em Portugal, no final do ano lectivo de 1973/74 e tornando evidente a

dimensdo dos problemas que seria necessério enfrentar:

O ensino de base abrange 6 classes, sendo obrigatorio, em principio, até aos 14
anos. A estrutura deste bloco de 6 classes ¢ a seguinte: 4 classes de ensino pri-
mério elementar mais 2 anos que podem ser cumpridos por trés vias diferentes
— ensino primdrio complementar, ciclo preparatério TV (Telescola) e ensino
preparatdrio directo... Os 5 e 6° anos de ensino de base, apesar de obrigatorios,
eram cumpridos apenas a 65%. Apresentavam um nitido caracter discriminato-
rio ao permitir o seu cumprimento segundo trés vias diferentes em qualidade,
em condi¢des de trabalho e em docentes (...). O ensino secundario também po-
dia ser percorrido segundo duas vias: o ensino liceal, a via nobre, destinava-se
quase exclusivamente a preparar para a Universidade; € o ensino técnico-profis-
sional, frequentado quase exclusivamente pelos filhos dos trabalhadores (...). A
taxa de escolarizagdo neste grau de ensino era de 25% (...). Os programas de en-
sino... apelavam predominantemente para a memoria e para a reprodugdo pas-

siva do aprendido.

Perante esta radiografia, e tendo também em conta que a generalidade dos progra-
mas existentes visavam “a conformidade com a ideologia do regime deposto, sofriam de
graves distor¢des impostas por motivos politicos e estavam eivados de um espirito anacro-
nico” (Godinho, 1975, p. 40), foram decididas algumas medidas de caréacter provisorio, ao
nivel da estrutura curricular, dos programas e dos manuais escolares, visando fundamen-
talmente abrir caminho para uma “reforma profunda [que ] hd-de ser preparada com ante-
cedéncia e vagar e longamente debatida” (Godinho, 1975, p. 41). Estas medidas destina-
vam-se fundamentalmente a garantir o funcionamento do ano lectivo de 1974/75, para to-
dos os niveis de ensino, excepto O superior'', e previa-se a sua vigéncia durante um ano

lectivo.

1! Dada a situagio vivida na generalidade das Faculdades, a opgdo governamental para o ensino superior foi
de suspender o ingresso de novos estudantes, no ano lectivo de 1974/75, para proceder  reorganizaco

dos cursos e metodologias de avaliagdo. A aboli¢io dos exames finais do secundario, decretada em Maio
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No que se refere especificamente a disciplina de Histéria que, como se indicou foi
sempre objecto de particular atengdo, uma vez que também foi sempre olhada pelos pode-
res politicos como um elemento muito importante para a formagdo dos alunos (Henriques,
2000; Ortiz, 2000), também as alteragdes ndo se fizeram tardar, ja que lhe cabia um novo
papel, determinante para a criagdo de uma consciéncia actuante e interventiva. Num pri-
meiro ajustamento dos programas, criaram-se linhas orientadoras que consignavam uma
viragem para a histéria economica e social e abandonavam as concepgdes nacionalistas.
No 1° ano do ciclo preparatério, a Historia foi substituida pela disciplina de Estudos
Sociais, procurando-se assim responder ao imperativo de comegar por estudar a realidade

actual, 0 que seria mais interessante para os alunos mais jovens.

O lancamento, em 1975, do ensino secundario unificado, acabou com as vias dife-
renciadas de acesso que “assinalava, tradicionalmente, uma diferenga de estatuto escolar
e, consequentemente, de estatuto social” (OCDE, 1986, p. 179) e foi acompanhado de no-
vos cursos complementares que “prosseguiram o rompimento ja iniciado da dicotomia en-
tre ensino liceal-ensino técnico” (Costa, 1981, p. 246). No entanto, alteragdes mais pro-
fundas tiveram de esperar pela entrada em vigor da Constituigdo da Republica, promulgada
em 1976, e que consignava os principios fundamentais em que a reforma educativa se de-

via basear.

No que a Historia se refere, as alteracdes levadas a cabo em 1975-76 fizeram com

que esta disciplina diminuisse a sua visibilidade no curriculo, excepto no 2° ano do ciclo

de 1974, implicou, por arrastamento, a aboliggo do exame de aptidiio que condicionava 0 acesso a0 ensino
superior, sendo necessario um processo de reestruturacdo ainda mais delicado do que o dos restantes ni-
veis de ensino. Durante o ano de 1975 foi promulgada legislagdo sobre os critérios de avaliagdo do apro-
veitamento escolar dos alunos do superior (9 de Agosto), um diploma que previa a substitui¢do do exame
de aptiddo, para acesso ao ensino superior, por um ano de orientagio pedagégica (22 de Agosto), rapida-
mente substituido por nova determinagéo da existéncia de um exame de aptiddo (30 de Agosto). A gene-

ralidade das escolas superiores iniciou o ano lectivo de 1975/76 tardiamente (cf. Rodrigues, 1994).
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preparatorio onde permaneceu, sendo substituida por uma Introdugdo as Ciéncias Sociais'?,
de efémera duracdo, uma vez que foi “substituida logo nos 7° e 8° anos do ano lectivo de
1976-77 pela disciplina de Historia, com 0 mesmo programa adoptado para o ano lectivo
de 1974-75" (Henriques, 2000, p. 55). No ano de 1975, reflectindo a propria radicalizagdo
da sociedade portuguesa, os programas de Historia e de Estudos Sociais inspiraram-se
numa linha dialéctica, de raiz marxista, que viria a ser posteriormente substituida por uma

orientacdo assente no estudo dos complexos histdrico-geograficos.

A “estabilizacdio’ do sistema educativo em 1979, decorrente da propria institucionali-
zagdo da democracia, assentou num modelo que consignava a existéncia da educacéo
pré-escolar, de carécter facultativo, de um ensino primario obrigatorio, com quatro anos
distribuidos por duas fases, de um ensino preparatorio, igualmente obrigatorio, com dura-
¢do de dois anos, de um ensino secundario, nfo obrigatério, constituido por um curso geral
uniﬁcado; de trés anos, e cursos complementares, com duragio de dois anos. Existia ainda
um ano propedéutico, que preparava 0 acesso ao ensino superior. Neste quadro também os
programas foram novamente revistos, tendo a Histéria sido, no 1° ano do ciclo preparato-
rio, substituida por uma disciplina de Estudos Sociais. Nos restantes anos, 0$ conteudos
programaticos da disciplina de Historia foram escolhidos “em fungdo de algumas etapas

privilegiadas que transformaram radicalmente a vida dos homens (...), optou-se por desta-

12 A introdugdo desta disciplina de Ciéncias Sociais néo € de todo alheia ao debate, entdo muito vivo, sobre
as relagdes da Historia com as restantes Ciéncias Sociais. N4o se pense, porém, que a duragdo efémera
desta disciplina se deveu ao fim desse debate ou ao triunfo de uma visio da Histéria desligada dessas ou-
tras ciéncias. Pelo contrario, o debate prolongou-se praticamente durante todos os anos 80 e talvez seja
possivel afirmar que ainda subsiste. Importa também ressaltar que este debate ndo permaneceu encerrado,
antes pelo contrario, foi objecto ndo s6 de discussdes vivas entre professores de historia dos vérios graus
de ensino e nio ¢ dificil encontrar referéncias a necessidade de o transportar para esses diferentes niveis
de ensino como refere, por exemplo, Louro (1981, p. 12) ao afirmar “o debate entre a histdria e as cién-

cias sociais continua a nivel da investigagdo. O ensino tem de acompanhar o debate e nele participar”.
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car o complexo histérico-geogrdfico centrado na Europa, onde estamos inseridos e onde
se desenrolaram as etapas dominantes do processo-histérico” (Programas do ensino pri-

mario, preparatoério e secundério, citados por Henriques, 2000, p. 57).

2.3.2. A procura de equilibrios: a Lei de Bases do Sistema Educativo

A publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outu-
bro) consagrou definitivamente este modelo de desenvolvimento do sistema educativo,
introduzindo apenas algumas alteragdes a situagdo anterior: em primeiro lugar, consagrou a
extensdo da escolaridade obrigatéria para nove anos, designando esses anos como escolari-
dade bésica obrigatéria; reorganizou essa escolaridade, consignando a existéncia de um
primeiro ciclo do ensino basico (com quatro anos), de um segundo ciclo (com dois anos) e
de um terceiro ciclo (com trés anos); em segundo lugar, aumentou definitivamente a dura-
¢do do ensino secundério para trés anos; finalmente, criou as bases orientadoras da forma-

¢3o inicial de professores.

De entre os seus onze principios organizativos, um parece especialmente talhado
para dar relevancia ao ensino e aprendizagem da Historia: o sistema educativo deve “con-
tribuir para a defesa da identidade nacional e para o refor¢o da fidelidade a matriz histo-
rica de Portugal, através da consciencializagdo relativamente ao patrimonio cultural do
povo portugués, no quadro da tradi¢do universalista europeia e da crescente interdepen-
déncia e necessdria solidariedade entre todos os povos do Mundo” (alinea a) do artigo 35,
LBSE). A comparagio destes principios com os objectivos especificos do ensino da Histo-
ria, presentes nos documentos reguladores dos respectivos programas pde a descoberto
uma quase identidade, isto ¢, a Histdria parece dever ser capaz, por si s0, a luz dos textos

legais, de dar cumprimento a quase totalidade das finalidades do sistema educativo.

Se tal pode ser compreendido a luz do caracter formativo da disciplina, sucessiva-
mente reivindicado pela generalidade dos intervenientes no processo de ensino, acaba por
gerar alguma perplexidade, ja que essa dimensdo formativa tera de vir mais da forma como

cada professor organiza e desenvolve os contetidos que tem para leccionar do que dos pro-
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prios conteudos em si €, desse ponto de vista, a Historia partilha com todas as restantes
disciplinas do curriculo essa fungéo. Pensar num fungsio formativa dos proprios conteudos
podera resvalar perigosamente para uma visdo de endoutrinacio que, tendo sido apanagio
de um certo modelo de ensino bem datado no tempo, se cré dever estar apartada do ensino

da Historia nos tempos actuais (Mattozi, 1998).

Em 1989, a publicagdo do Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, veio regula-
mentar os planos curriculares do ensino basico e secundario. Embora no 1° ciclo do ensino
basico, a area de Estudo do Meio utilize conceitos € métodos que vai buscar a Histéria
(Félix, 1996 e 1998), a disciplina de Historia s6 se encontra formalmente presente a partir
do 5° ano de escolaridade. Assim, nos 5° ¢ 6° anos, inserida na area de Linguas e Estudos
Sociais, surge a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, onde se destacam trés temas
principais: a peninsula ibérica — lugar de passagem e fixagio; Portugal no passado ¢ Por-
tugal hoje ¢ onde se aponta para metodologias que estimulem a criatividade e a curiosidade

das criangas (Filipe & Madama, 1996).

Ao longo dos trés anos do 3° ciclo do ensino basico é leccionado um conjunto alar-
gado de temas que se estendem da Pré-Historia & queda do Muro de Berlim e onde a histo-
ria de Portugal surge normalmente associada ou ao pioneirismo portugués (como € o caso
do tema do 8° ano relativo a expansdo portuguesa) ou ao atraso relativo face a Europa
(como é o caso da “tardia” industrializacdo). Também aqui, as sugestdes metodologicas
apontam para a utilizagio de materiais e estratégias diversificadas que contribuam para

uma maior motivagdo dos alunos e que configurem aprendizagens significativas.

A disciplina marca ainda presenga, embora com caracter facultativo, em alguns agru-
pamentos do ensino secunddrio, € 0 seu programa consagra o aprofundamento de questdes
abordadas no 3° ciclo, apresentando-se organizado em grandes temas cuja estrutura aban-
dona, em parte, a ordem cronolégica. Do ponto de vista das metodologias sugeridas, im-
porta salientar a insisténcia no tratamento de fontes e no trabalho auténomo dos alunos. No

entanto, estas indica¢Ges parecem ndo ser compativeis com, por um lado, a sempre lamen-
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tada extensdo dos programas €, por outro, com a necessidade de leccionar conteudos que

vdo ser objecto de exames nacionais que condicionam 0 acesso ao ensino superior”’.

Estes novos programas, em vigor desde o inicio dos anos 90, primeiro em regime de
experiéncia e, depois, generalizados, tornam evidente “que nunca se perdeu a nogdo de
que a historia é uma disciplina de grande importdncia civica, embora se procurasse escla-
recer que a histéria ndo deverd estar ao servigo de ideologias” (Torgal, 1996, p. 445),
mas evidenciam igualmente a grande dificuldade de seleccionar o que ensinar, de forma
simultaneamente criteriosa e eficaz e remetem directamente para a questdo inicialmente
colocada e que & basicamente a de procurar equilibrar conhecimentos, especificos mas nio

enciclopédicos, e aprendizagens significativas.

Nizio cabe aqui analisar dois aspectos de grande relevancia: os manuais escolares, es-
pelho de concepgdes de Historia e de ensino, e a formagéo de professores. Em relag@o aos
primeiros, importa registar que, depois do livro tinico, aos primeiros ensaios dos anos 60,
no sentido da diversificacdo dos manuais disponiveis, se sucedeu uma tal variedade de
oferta que a sua escolha se tornou uma tarefa complicada no final de cada ano lectivo, o
que ja motivou quer o estabelecimento de prazos minimos para a sua vigéncia, quer a
constituicio de um grupo de trabalho, de nomeagdo ministerial, para o estudo desta pro-
blematica. E também de referir que, embora de forma néo totalmente generalizada, se as-

sistiu a uma enorme melhoria da qualidade grafica dos manuais e & insergéo de materiais

13 Essa quase incompatibilidade acabou, de certa forma, por ser reconhecida pelo Ministério da Educagéo,
que se sentiu ‘obrigado’ a publicar, em 1995, uma espécie de programa minimo, consubstanciado num
documento designado Orientagdes para a Gestdo do Programa de Histéria do Ensino Secunddrio (Mi-

nistério da Educacio, 1995).
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de diversa indole que fazem com que ndo sejam meros livros de texto, mas instrumentos

importantes para a organizagdo do processo de trabalho na aula de Histéria'*.

Em relacdio ao segundo aspecto referido, deve ser sublinhada a progressiva imple-
mentagio de cursos universitérios de formagdo inicial de professores de Historia, bem
como as reestruturagdes dos cursos de Historia das Faculdades de Letras, no sentido de
dotarem os seus alunos de uma formagdo pedagogica-didactica e ndo apenas cientifica da
especialidade. Apesar de ndo ser possivel avaliar se, efectivamente, estas alteragdes intro-
duziram ganhos significativos no ensino da Historia, uma vez que ndo existe investigacdo
que o possa autorizar, as preocupagdes com uma formacdio inicial de qualidade deverdo,
pelo menos teoricamente, reverter a favor de uma melhoria das praticas docentes. Por outro
lado, o processo, em curso, de avaliacio das Universidades Publicas (recorde-se que 0s
cursos de Histéria deverdio conhecer o seu segundo processo de avaliagio no ano lectivo de
2000/2001, depois de uma primeira fase que se desenvolveu, internamente, no ano de
1994/95), podera também contribuir para a deteccdo de problemas, e a sua correspondente
solucdo, contribuindo dessa forma para uma gradual melhoria destes processos de forma-

¢do inicial.

Por outro lado ainda, importa nfio esquecer que as exigéncias da carreira docente tém
levado muitos professores a procurar actualizar e aprofundar a sua formagdo de base, quer

através da frequéncia de acgdes de formagdo, quer através da realizagdo de cursos de mes-

14 Nio se pretende aqui entrar na polémica em torno da qualidade dos manuais escolares, mas tdo somente
evidenciar a sua importéncia. A problemética dos manuais escolares &, por si s0, demasiado extensa para
poder caber neste trabatho. Importa, no entanto, salientar que comega a ser desenvolvida, em Portugal, al-
guma investigagdo em torno desta problematica (nomeadamente nas Universidades do Minho e de
Evora), embora néo especificamente sobre manuais de Historia. A provar a importancia desta questdo es-
td0 as numerosas sessdes que Ihe tém sido dedicadas, quer pelo Conselho da Europa, quer pela Unesco, e
a existéncia, em diferentes paises da Europa, de Institutos que se dedicam exclusivamente ao estudo e in-
vestigagdo dos problemas relacionados com manuais escolares e livros de texto (cf. Apple & Chris-
tian-Smith, 1991; Bourdillon, 1992; Johnsen, 1993; Loewen, 1995).
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trado, embora neste ambito prevalegam, quase em exclusivo, as ofertas de formagdo em
Historia, sendo ainda muito escassa a oferta que combine esta especialidade com a compo-

nente da Educacéo.

Em sintese, poder-se-4 dizer que se, desde que a disciplina de Histdria ‘nasceu’ para
a escola portuguesa, no século XIX, até ao presente fim de século, muitas foram as vicis-
situdes e mutacdes por que passou, quer ao nivel dos contetdos leccionados, quer ao nivel
das propostas metodologicas para a sua leccionagdo, nio menores foram as variagdes do
papel que lhe foi distribuido a nivel da promog@o de valores. Se, em relagdo a selecgdo dos
contetidos, as escolhas foram muitas vezes feitas em fungéo de opgdes ideoldgicas, ndo €
possivel ignorar que os debates com que a Histéria se confrontou ao longo do século, de-
sempenharam um papel de extraordinaria importancia quando, de alguma forma, os obsta-

culos puramente ideolégicos foram ultrapassados ou, pelo menos, postos entre paréntesis.

Nos tltimos 25 anos, em particular, as questdes levantadas pelo debate entre a Histo-
ria e as Ciéncias Sociais e pela influéncia da historiografia marxista, reflectiram-se, de al-
guma forma, na organizagdo dos programas € na forma como os contetidos foram sendo
estruturados. Por outro lado, também as questdes pedagogico-diddcticas foram ganhando
relevo. Com efeito, foi ganhando consisténcia a ideia de que séo necessarias ‘transposi¢des
didacticas’ (Chevallard, 1985, Félix & Rolddo, 1996; Mattozzi, 1998; Moniot, 1993) e que
o ensino ndo é uma mera transmissio ritual de conhecimentos, embora nio se possa con-
fundir a historia erudita com a histéria escolar. Se, numa primeira fase, se assistiu a al-
guma reificagdo dos alunos (Henriques, 2000), de certa forma decorrente de uma reacgdo a
uma anterior ignordncia da sua importancia, progressivamente vao também ganhando per-
tinéncia as questdes relacionadas com o papel desempenhado pelos professores, em cuja
formagdo, inicial e continua, se tem investido fortemente, embora nem sempre com resul-

tados visiveis.
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J4 no que se refere a promogdo de valores, “se durante o Estado Novo era o nacio-
nalismo, a fé, a familia, a autoridade ou as virtudes da pobreza que interessava difundir,
apés o 25 de Abril de 1974 esses valores foram os da igualdade, do progresso e da demo-
cracia, da luta de classes e da afirmacdo dos trabalhadores. Actualmente, veiculam-se
valores relacionados com a cidadania, a tolerdncia, a autonomia e a aquisi¢do de compe-
téncias metodologicas” (Henriques, 2000, p. 51). Ao contrario do que sucedia anterior-
mente, quando a promogdo de determinados valores nio era publicamente assumida, mas
surgia quase subliminarmente, os programas actualmente em vigor consagram, ao lado e
em paralelo com os conteudos, os valores e atitudes, definindo os respectivos objectivos
(cf. Programa de Historia — Plano de Organiza¢io do Ensino Aprendizagem — Ensino
Basico; Mattozzi, 1998)

Poder-se-4 argumentar que a assungdo da necessidade de promover valores de cida-
dania e de tolerancia e de formar e ter opinido configura, de certa forma, uma resposta as
novas exigéncias decorrentes dos desafios da mundializacio e da multiculturalidade, de
uma sociedade em profunda mutagdo que obriga a capacidade de mobiliza¢do de compe-
téncias diversificadas e onde a prioridade passou a ser a de uma ‘aprendizagem ao longo da
vida’ que nfo se esgota no espago € no tempo de uma escolaridade formal com uma dura-

¢do pré-determinada.
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3. NOVOS/VELHOS DESAFIOS

En definitiva no hay actividad cientifica, ni actividad de
aprendizaje independiente del contenido especifico de cada
ciencia. La metodologia del aula debe producirse pues de
acuerdo con dichos contenidos € no se pueden encontrar
formulas validas para todas las ciencias.

(Maestro, 1991, p. 62)

Se 3 Histéria se colocam, nesta viragem de século, desafios extraordinariamente
complexos, 0 mesmo acontecera ao seu ensino, confrontado, em visdes mais pessimistas,
com uma dificuldade acrescida, resultante da constatagiio de que “hoje em dia, desprovida
de objecto preciso, de linguagem privativa, de teoria propria e de limites disciplinares
definidos, se tornou particularmente dificil pensé-la [a histéria] em termos de disciplina,

ou mais ainda de disciplina escolar” (Bonifacio, 1999, p. 30).

No entanto, ¢ precisamente essa reflexiio sobre a disciplina escolar que convém levar
a cabo, por forma a poderem ser ultrapassados os obstaculos existentes, e corresponder
também aos apelos do Conselho da Europa e dos seus delegados que “have not wavered
since 1953 in their support for history and in their conviction of its crucial importance in
the school curriculum” e que na “Tulsa Conference of 1991 recommended that history

should be compulsory for all pupils up to age of 16” (Slater, 1995, p. 29).

O ensino da Histéria, como o de qualquer outra disciplina, coloca algumas questdes
que devem ser equacionadas, mesmo que se ndo partilhe de todas as duvidas expressas por
Maria de Fatima Bonifacio (1999). Uma consideragéio prévia deve, no entanto, ser desde ja

formulada. O ensino da Histéria, partilhando embora dos problemas que genericamente
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caracterizam o ensino de qualquer matéria, é confrontado com dificuldades particulares,
especificas da propria disciplina, que tém de ser equacionadas a luz dessa especificidade €
que nio dispensam, portanto, a reflexdo epistemolégica e metodolégica préprias da Histo-
ria, até porque, como se afirmou, e igualmente se defende, ndo se podem encontrar for-
mulas vélidas para todas as ciéncias. De forma muito breve, apontar-se-iam duas particu-

laridades, especificas da Historia e que deverdo merecer especial consideragéo.

Uma dessas particularidades relaciona-se com o facto de, apesar da historia utilizar
basicamente uma linguagem do dia a dia (Bloch, 1998a),

historical language, of course, has several quite distinct components; it refers to
the ways in which we make sense of how people in the past expressed their ac-
tions, thoughts and believes, but it also refers to the ways in which historians
have tried to describe the historical processes which those people experienced
and shaped (Husband, 1996, p. 30).

O dominio, por parte dos alunos, destes diferentes niveis de conhecimento, que sendo
especificos da Historia, utilizam frequentemente palavras do dia a dia, constitui também
um desafio que tem de ser vencido para que a aprendizagem ultrapasse o dominio do senso
comum e possa constituir, de facto, aquisi¢do de novos conhecimentos e competéncias
histéricas. O dominio de um vocabuldrio especifico implica, neste caso, ndo apenas a capa-
cidade de conhecer os sentidos que determinada palavra pode fer mas, 0 que ¢ muito mais
complicado, a capacidade de entender os sentidos que tal palavra pode ter tido para os ac-
tores que a pronunciaram, isto €, implica o desenvolvimento de uma sensibilidade especi-
fica para recriar situagdes e vivéncias passadas que 0s testemunhos de que se disponha

possam evidenciar.

Uma boa imagem desta duplicidade da linguagem € dada pela Figura 2, onde se mos-

tram os diferentes tipos de linguagem historica, em termos de nog¢des substantivas:
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A linguagem do passado:
terminologia de especialistas
(p.e., servo, bedel, bailio)
linguagem em mudanga

(p.e., monarquia, manufactura,

ordens/classes, revolugio)

A linguagem do tempo histérico

(era, século, periodo, medieval, moderno)

A linguagem da descrigdo e anlise

histéricas (revolugio, monarquia,

galedo, democracia, etc.)

A linguagem dos processos historicos

(causa, cronologia, similitude, diferenca

Traduzido de Husband (1996, p. 31)

Figura 2 — Tipos de linguagem historica

Outro dado relacionado com a linguagem, que importa sublinhar, ¢ o facto de muitas
das palavras que se usam na aula de Histéria, embora parecam constituir parte de um voca-
buldrio especifico e objectivo (por exemplo, cruzada, burguesia, resisténcia, reconquista,
invasdo) carregam consigo um peso consideravel, mas despercebido, de juizos de valor ¢

mesmo de preconceito (Slater, 1995).
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Uma outra particularidade da Histéria prende-se com 0 dominio da temporalidade.
Sendo certo que o tempo’ 3 ¢ fundamental e que se pode considerar que a “chronology is
almost the only inherent structure that history possesses” (Stanford, 1998, p. 4), todo o
trabalho de ensino e aprendizagem hé-de ser balizado e estruturado em torno da utilizagdo
da cronologia, o que ndo implica, naturalmente, que a Histéria se converta em Anais que

desfiam rosarios de datas, sem significado nem explicagéo.

Como se prova pelas investigagdes de, entre outros, Barton (2000), Barton & Levstik
(1996) ¢ de Hoge (1991), os estudantes tém, desde muito cedo, capacidade de dominar
conceitos que podem parecer, a partida, demasiado complexos, desde que sejam escolhidas
e utilizadas metodologias adequadas. Assim, a procura € a experimentagdo dessas novas
metodologias constitui mais um dos novos desafios que deve ser enfrentado, até porque, de
uma certa forma, se vem instalando, na opinifio piblica, um pouco semelhanga da situa-
¢do relatada por Borne (1995) relativamente a Franca, a convicgdo, no fundamentada, de
que ‘agora os alunos ndo sabem nada’, convicgdo essa que se aplica preferencialmente a
Historia.

E aqui reside um novo desafio que deve ser considerado e que, ndo sendo especifico
da Historia, acaba por ser relativamente novo para os professores da disciplina € que € o
facto de se tomar cada vez mais consciéncia do caracter provisério da explicacio historica,
em contraposicdo com concepgdes, mais enraizadas, de que, encontrada uma tnica expli-
ca¢do verdadeira para um determinado acontecimento, tal explicagdo seria definitiva, em-
bora pudesse ser aprofundada, ou revista apenas perante a descoberta de novos factos.

Temporalidade e explicagdo juntam-se assim, constituindo um novo desafio a ser vencido,

15 Importa sublinhar que ndo existe, como Braudel (1993, 1997) demonstrou a saciedade, um unico tempo
histérico, linear e com um tnico ritmo. No entanto, e tendo consciéncia da pluralidade dos tempos hist6-
ricos, apenas se pretende aqui focar a problematica da cronologia enquanto objecto especifico da Histéria
e nio discutir essa pluralidade e a forma como ela ha-de ser trabalhada com os alunos, dado que tal dis-

cussdo ultrapassaria em muito os objectivos deste estudo.
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uma vez que ndo basta, por um lado, desfiar datas que nada ou quase nada elucidam nem,

por outro lado, enunciar explicagdes tidas como definitivas.

Explicitadas estas duas questdes, cabe perguntar, para que serve ensinar e aprender
histéria, numa altura em que fenémenos como a globalizagdo ameacam fazer com que se
percam de vista identidades e especificidades nacionais. Talvez a resposta tenha de ser
procurada na constru¢do de respostas alternativas, que passem de uma tradicional, e sem-
pre reiterada, contribui¢do da historia para a definicdio da identidade nacional e da criagdo
de habitos de cidadania e de intervengio social (Santos, 1998), para fungdes mais comple-
xas que, ndo desprezando essa contribuicdo, situem, e problematizem também, o possivel
contributo da disciplina para o desenvolvimento de competéncias cognitivas dos alunos

(Mattozzi, 1998).

Desde logo um problema se coloca: cabera ao ensino da Histéria fazer dos alunos
‘pequenos historiadores’, capazes de produzir conhecimento, tal como o fazem os historia-
dores de oficio? Ou seja, quais podero ser os pontos de contacto entre a historia erudita e
a histéria escolar? Devera esta historia escolar ser um ‘parente pobre’ dos conhecimentos
especializados produzidos pelos historiadores, consubstanciando-se como uma ‘simplifica-
¢do’ desses mesmos conhecimentos? Por estulta que pareca, a questdo deve ser enfrentada,
até porque, por um lado, com alguma frequéncia, programas e orienta¢des metodologicas
insistem na necessidade de dotar os alunos de competéncias metodologicas e de saberes
que Ihes permitam analisar o0 mundo que os rodeia e intervir, de forma critica, nessa reali-
dade (cf. Programas de Historia, M.E., 1991a e 1991b) e, por outro, uma resposta sim-
plista, que defenda uma aprendizagem da historia reduzida a um repertério de factos, datas
e acontecimentos, redundard forcosamente num afastamento progressivo dos alunos (e
mesmo, eventualmente, dos professores) da disciplina, além de corresponder a uma con-

cepgdo reducionista do ensino da Historia.

Por outro lado ainda, considerando que uma das tarefas essenciais do oficio de histo-
riador consiste precisamente em interrogar as fontes para obter respostas para as suas in-
quietagdes, levar os alunos a confrontar diferentes pontos de vista e fontes, ou seja, habi-

tua-los a utilizar métodos de andlise e de critica, podera ser uma forma de os dotar de com-
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peténcias que, ndo fazendo deles, objectivamente, historiadores, lhes permitam, pelo me-
nos, compreender a multiplicidade do real e dos discursos sobre ele ¢, dessa forma, saber
procurar respostas para as suas proprias interrogagdes (Mattozzi, 1998; Trepat & Alco-
berro, 1994).

Outra questio que merece reflexio resulta do facto de que, por um lado, “the disci-
pline of history is both less than the past (because not all of the past can be understood)
and more than the past (because our accounts of the past are overlaid by our assumptions
and presuppositions)” (Husband, 1996, p. 5) e, por outro, de a historia escolar ainda nio
ter encontrado um rumo que concilie saberes especificos e necessarios com o saber fazer
que €& proprio da histéria e que pode contribuir para promover o desenvolvimento intelec-
tual dos alunos, nomeadamente no que se refere ao dominio de questdes associadas ao
tempo historico, esse instrumento estruturante da histéria (Southgate, 1996; Whitrow,
1990)'.

Nio se trata de uma questdo, igualmente, de somenos importéncia, ja que contém
implicagdes imensas em termos daquilo que pode ser um curriculo escolar da disciplina de
Hist6ria. N&o cabe, obviamente, neste contexto, a proposta € defesa de uma estrutura cur-
ricular para a disciplina, até porque tal proposta devera sempre resultar do trabalho de uma

equipa que devera contar com os contributos de todos os envolvidos no ensino da histdria,

16 Um exemplo da importancia desta questdo podera, eventualmente, ser dado pelas palavras de F. Braudel
(1997, p, 174): “Pour I’historien, tout commence, tout finit, par le temps, un temps mathémathique et dé-
miurge, dont il serait facile de sourire, temps comme exterieur aux hommes, exogéne (...) qui les pousse,
les contraint, emporte leurs temps particuliers aux couleurs diverses: oui, le temps impériewx du monde”.
Uma outra perspectiva, ndo inteiramente distinta, mas antes complementar, pode ser encontrada em Cha-
telet, referido por Wilcox, 1987, p. 52: “The necessity for an exact determination of chronology appears
only at the moment whem we have both a concept of time that renders it indispensable and the intelectual
tools that permit to be precticed effectively. For the recognition of human historical consciousness, the
conception of time and the techniques of historical discourse can only with difficulty be considered sepa-

rately”.
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isto &, que inclua especialistas das diferentes areas do saber que concorrem para que €sse
ensino seja eficaz (nomeadamente historiadores e especialistas de didactica da historia), e
ter por base os resultados da investigagdo que se vai fazendo, ainda em emergéncia em
Portugal, mas j4 com bastante importéncia no Reino Unido, em diversos outros paises da

Europa e nos Estados Unidos.

No entanto, uma certeza pode ser desde ja adiantada: torna-se cada vez mais necessa-
rio ultrapassar a eterna problematica da selecgdo dos conteudos ¢ colocar a discussdo a um
nivel mais complexo, que contemple também aspectos de fundo da contribuicdo da histéria
para o desenvolvimento pessoal e intelectual dos jovens. Deste ponto de vista, a historia
escolar ndo pode ser um mero reflexo, eventualmente simplificado € mesmo degradado, da
histéria erudita (Mattozzi, 1998), mas tem de ser seriamente considerada num horizonte de
desenvolvimento do pensamento histérico dos alunos. Uma tal perspectiva tem sido desen-
volvida pelos os estudos anglofonos, e tambeém espanhois, em torno da caracterizagdo de
uma history education (cf. Lee, 2000), que implica precisamente a necessidade de trabathar

no sentido de, mais do que ensinar histdria, se educar historicamente (Mainer, 1991).

Em sintese, parece ser possivel afirmar que as grandes questdes que se colocam ao
ensino da Historia, no final do século XX, se situam ao nivel do desenvolvimento, nos alu-
nos, de competéncias historicas. Ndo ignorando alguns desafios, permanentemente renova-
dos, cabera a Historia contribuir, quer para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, quer
para estimular as suas capacidades de pensar historicamente €, por essa via, serem capazes

de se mover numa sociedade em continua e vertiginosa transformag&o.
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4. O ENSINO DA HISTORIA E OS SEUS PROTAGONISTAS

Para uma eventual consecugdo deste objectivo importa inventariar, sem pretensdes de
exaustdio, quais tém sido, e com que resultados, as investigagdes levadas a cabo sobre a
problemética do ensino e da aprendizagem da Histéria, na 6ptica de uma andlise sobre o
qué, a quem e como se ensina Historia. Basicamente, poder-se-a considerar a existéncia de
uma linha de investigagdo, de créditos ja bem firmados e amplos resultados divulgados,
centrada na cogni¢do dos alunos no contexto especifico de cada disciplina, neste caso a
Histéria'’, e uma segunda linha de investigagdo, ainda emergente, que se preocupa com o

pensamento e as praticas de ensino dos professores de Historia.

4.1. Contributos da Psicologia

Antes, porém, dessa apresentacdo, necessariamente sucinta, importa considerar um
aspecto que ndo ¢ de somenos importancia. Uma das vertentes da investigagdo sobre a
aprendizagem da Historia foi sendo construida a partir da Psicologia e, portanto, a partir
das consideragbes sobre o que significa aprender e como se aprende. Por essa razdo, uma
parte importante da investigagéio acompanhou o0s diferentes quadros teéricos da Psicologia,

quer no que se refere ao desenvolvimento cognitivo, quer no que diz respeito a aprendiza-

17 Ao contrério da relativa novidade desta questdo, no que se refere a Historia, a investigagdo realizada na
area das Ciéncias é ja muito extensa, com resultados que progressivamente foram influenciando estruturas
curriculares e programas. Uma panordmica destes resultados e da sua pertinéncia, bem como da sua fun-

damentagdo, pode ser encontrada em Neto, 1998.
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gem. Apesar de as teorias da aprendizagem serem muitas e variadas, genericamente parti-
lham a ideia de que “los procesos de aprendizaje juegan un papel central en el desarrolo
del ser humano” (Rio, 1990, p. 43), tornando-se portanto possivel elencar alguns dos seus
principais contributos que se revelaram mais frutuosos, ou de maior impacto, no campo

educativo.

Deste ponto de vista, foram importantes as consideragbes de Skinner, que utilizou, de
certa forma, os principios do condicionamento operante para definir estratégias de ensino €
aprendizagem (Rio, 1990); a teoria cognitiva social de Bandura e a aprendizagem por ob-
servagdo (Riviére, 1990); as propostas de Gagne, com o seu modelo de processamento da
informac8io que pode ser considerado mais uma teoria da instru¢@io do que verdadeiramente
uma teoria da aprendizagem (Basil & Coll, 1990); e Ausubel e a distingdo que estabelece
entre aprendizagem por recep¢do € aprendizagem por descoberta, que implica, do seu
ponto de vista, a reorganizagéo do que ja ¢ conhecido para integrar o que se descobre, con-
duzindo a aprendizagens significativas que t€m em conta 0s conhecimentos prévios dos

alunos (Garcia, 1990).

A concepgio de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo por estadios sucessivos,
com competéncias cognitivas proprias, que condicionam as possibilidades de aprender dos
individuos (Coll & Marti, 1990), tera sido uma das abordagens tedricas com maior impacto
no campo educativo. Segundo Piaget (1983, p. 110), “it is strikingly obvious that cognitive
stages have a sequential property, that is, that they appear in a fix order of succession be-
cause each one of them is necessary for the formation of the following one”’. Tomando em
consideracdo o desenvolvimento cognitivo, Piaget identifica quatro estadios principais: um
primeiro, sensério-motor, até aos dois anos de idade, durante o qual a actividade cognitiva
se centra na experiéncia imediata através dos sentidos; um segundo, pré-operatério, dos
dois aos sete anos, em que as ideias vio progressivamente substituindo as experi€ncias e
em que o amplo desenvolvimento da linguagem favorece as interacgdes sociais; no terceiro
estadio, o das operagdes concretas, entre os sete € 0s onze anos, embora 0 pensamento es-
teja ligado a objectos concretos, desenvolve-se a nogdo de conservagdo de quantidade,
comprimento, area e volume; finalmente, no quarto estadio, o das opera¢des formais, entre

os onze os dezasseis anos, torna-se possivel pensar logicamente sobre coisas abstractas.
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Defendendo a invaridncia e a ordem de sucessio dos estadios, Piaget (1983, pp. 111) sub-
linha que
Deviations may be brought about by unforeseen experiences encountered by the
activity of the child himself as well as by adult pedagogical interventions. Some

pedagogical interventions can, of course, accelerate and complete spontaneous

development; but they cannot change the order of the constructions.

Também a obra de Bruner se revelou de grande importdncia no campo educativo,
nomeadamente pela sua defesa de uma aprendizagem pela descoberta, construida a partir
dos factos e das relagdes que as criangas descobrem pelas suas proprias pesquisas. Para
Bruner, importa uma aprendizagem assente na compreensdo e no significado, pois essa
aprendizagem é muito mais duradoira e muito mais util do que uma aprendizagem baseada
em detalhes e na memorizagio. Segundo Bruner (1962), devem ser considerados com aten-
¢do trés aspectos: em primeiro lugar, o professor (de uma determinada disciplina) deve
empenhar-se em ensinar a estrutura geral da matéria e ndo deter-se nos detathes dessa ma-
téria; em segundo lugar, independentemente da fase de desenvolvimento em que a crianga
se encontre, desde que sejam utilizadas estratégias adequadas qualquer crianga pode apren-
der qualquer assunto; e, em terceiro lugar, ndo pode ser desprezada a importéncia da intui-
¢do, através da qual a crianga pode resolver os diferentes problemas que se lhe colocam.
Bruner (1989, p. 40) considera ainda que “quando se fala de inteligéncia, o que interessa
ndo é tanto a ac¢do inteligente tal como existe e pode ser medida aqui e agora, mas até
que ponto uma pessoa é susceptivel de ser instruida, dadas condi¢des dptimas”, o que &,
de certa forma, revelador da relevancia que atribui a utilizagdo de estratégias adequadas
para promover aprendizagens significativas dos alunos, feitas a partir das suas proprias

descobertas.

Finalmente, importa sublinhar a importancia da obra de Vygotsky, pelas suas teses
sobre o desenvolvimento dependente das interacgdes entre a crianga, 0s adultos que a ro-
deiam e os instrumentos fornecidos pela cultura onde est4 imersa e ainda pelo conceito de
Zona de Desenvolvimento Préxima (Woolfolk, 1998). Vygotsky (1998) sublinha o facto de

todo o comportamento humano ser socialmente condicionado e ser um processo dindmico
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e dialéctico. Deste ponto de vista, assume particular significado o papel do meio social,
uma vez que ele contém as condigdes basicas que déo forma & experiéncia humana. Igual-
mente significativo é o papel desempenhado pela linguagem e pela sua relagéo com o pen-
samento. Segundo Vygotsky (1998, p. 75) € possivel afirmar que “todos os sistemas fun-
damentais das fungdes psiquicas da crianca dependem do nivel alcangado por ela no des-
envolvimento do significado das palavras”. Existe assim uma relagéo dialéctica entre pen-
samento e linguagem e o desenvolvimento resultard das sucessivas transformagdes gra-

duais dessa relagdo. Assim,

o que é central para toda a estrutura da consciéncia e para todo o sistema de ac-
tividade das fungbes psiquicas é o desenvolvimento do pensamento. Isso tam-
bém estd relacionado com a ideia da intelectualizagdo de todas as outras fun-
¢des, ou seja, suas variagdes dependem de facto de que uma determinada fase
do pensamento leva a atribuicdo do sentido destas fungdes, de que a crianga
comega a comportar-se racionalmente para com a sua actividade psiquica
(Vygotsky, 1998, p. 76).

Importara ainda considerar as teorias de Bronfenbrenner (1979, 1981), a partir das
quais é possivel considerar que “a investigagdo em educagdo deverd ter, como objectivo
essencial e imprescindivel, o estudo cientifico do conjunto de relagoes individuo — meio
circundante e a sua influéncia sobre a aquisi¢do dos conhecimentos” (Bairrdo, 19935, p.
23).

Actualmente, parecem ganhar cada vez maior pertinéncia, e influéncia na educacgdo,
as concepgdes que, partindo substantivamente do pensamento de Piaget, Bruner ¢
Vygotsky, apontam para “la importancia de la actividad constructiva del alumno en la
realizacioén de los aprendizages escolares” (Coll, 1990, p. 437). Esta abordagem construti-
vista assenta em trés pressupostos fundamentais: a iniludivel responsabilidade do aluno na
constru¢io da sua aprendizagem, sendo o ensino mediatizado pela actividade mental do
aluno; a consideragiio de que a actividade mental dos alunos se aplica a conteudos
pré-existentes e relativamente elaborados; o papel do professor na criagdo de condigdes e
na orientagio da actividade mental do aluno para a obtengio desses conhecimentos

pré-existentes (Coll, 1987 e 1990).
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Na linha desta abordagem, vai ganhando cada vez maior consisténcia a ideia de que
nio é possivel encarar os processos de ensino e de aprendizagem desligados de contetidos
disciplinares especificos, aos quais correspondem formas particulares de aprender, e desli-

gados de contextos concretos, igualmente importantes.

Actualmente parece, pois, possivel conciliar os contributos inspirados nestas pers-
pectivas da Psicologia com o desenvolvimento de investigagdo educacional a partir do inte-

rior das proprias disciplinas.

4.2. Investigagdes sobre estudantes

Importara, entfio, procurar sumariar os resultados das investigagdes que tém sido
realizadas sobre o ensino da Histéria, nas vertentes, ja identificadas, da aprendizagem dos
alunos e do pensamento e pratica dos professores. Consideram-se, em primeiro lugar, as
investigaces levadas a cabo nas ultimas décadas sobre o problema das relagdes dos jovens
com a aprendizagem da Histéria'®, relevantes quer do ponto de vista da construgdo da

aprendizagem, quer do ponto de vista da natureza da Historia.

Tanto quanto é possivel saber, parece possivel afirmar que a investigacdo sobre as
ideias dos alunos em Historia tera surgido nos anos 60 (Lee, 2000; Maestro, 1991), desen-
volvendo-se a partir dai em diferentes paises. Numa primeira fase, estes trabalhos tinham
subjacente a concepgdo piagetiana de aprendizagem, procurando encontrar nas ideias dos
alunos o caminho para avaliar a evolugdo e a maturidade do pensamento dos estudantes,

por idades, fases ou estadios, sobre a disciplina. Aqui se enquadrariam, nomeadamente, 0s

18 por razdes de economia do texto e também devida a algumas especifidades dos paises onde foram realiza-

das, optou-se por apresentar estas investigagdes agrupadas segundo o seu pais de origem.
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trabalhos de Hallam (1975) e Peel (1966)19. O caminho assim aberto seria continuado, nou-
tra direc¢dio, por Donald Thompson (1972), que reforgou a necessidade de uma centragio
dos estudos na natureza especifica da Historia e da exploragdo do pensamento histérico dos

alunos.

As décadas seguintes assistiram a um progressivo distanciamento da teoria de desen-
volvimento de Piaget, coincidente alids com as proprias alteragdes dos quadros tedricos da
Psicologia, como foi ja salientado. As investigacdes entdo realizadas, centraram-se em
questdes muito especificas da Historia, como os conceitos de empatia, fonte, evidéncia,
metodologia, narracéio, explicacdo, intencionalidade, causalidade (Maestro, 1991), procu-
rando caracterizar as formas como estes conceitos surgem nos alunos € como se desenvol-

vem.

4.2.1. Reino Unido

Entre os muitos estudos centrados nas ideias historicas dos alunos e publicados no
Reino Unido, e na esteira do trabalho pioneiro de Thompson, avultam os trabalhos de
Ashby & Lee (1987); Booth (1980, 1987 e 1992); Dickinson & Lee (1978 ¢ 1984); Dickin-
son, Gard & Lee (1978); Grosvenor & Watts (1995); Lee (1978, 1991, 1998, 2000b); Ro-
gers (1984); Shemilt (1980, 1983, 1984 e 1987) ¢ Watts & Grosvenor (1995), nos quais as
questdes da natureza especifica da Historia e as preocupagoes de natureza epistemologica
s30 uma constante e muitos dos quais tiveram um grande impacto sobre a organizagdo cur-
ricular. Muitos destes estudos, preocupados em perceber como se transformavam as ideias

histéricas dos alunos, contribuiram para realgar o facto de que essa evolugio se processa

19 No entanto, segundo Lee (2000, p. 1) embora tanto Hallam como Peel tivessem uma formagdo efectiva-
mente piagetiana, convém matizar esta posi¢do porque, mesmo na fase mais piagetiana, estes autores
“were already committed to the idea that, if they were to help us understand children’s thinking in his-
tory, Piaget’s theories would have to be substantially modified”.
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numa progressdo, do menos coerente para 0 mais coerente, independentemente dos esta-
dios de desenvolvimento cognitivo, cuja invaridncia ¢ ordem de sucessdo Piaget defendia.
As conclusdes de tais estudos devem ser entendidas precisamente a luz dos debates em
torno do desenvolvimento cognitivo, da sua relagdo com a idade e da possibilidade con-

creta de os alunos desenvolverem um pensamento historico.

Segundo Lee (2000a, p. 2), este manancial de investigacdo tornou manifesta uma

tendéncia, observada na progressdo das ideias dos alunos em Histéria:

1. Students can acquire important ideas about history from at least age seven;
2. There are age-related patterns of progression in students’ ideas about history;

3. The seven year gap found by researchers in science is present in history too

Esta tltima constatago é particularmente significativa, j4 que a designagdo ‘seven
year gap’ se refere ao facto de se registar uma grande variagéo no nivel de sofisticagdo de
ideias e de ser possivel encontrar alunos de sete anos que trabalham com ideias tipicas dos
alunos de catorze anos e vice-versa. Desta tendéncia, identificada por Lee, ressalta o facto
de a investigaciio fornecer dados empiricos que contribuem para refutar a nogdo de inva-

ridncia dos estadios de desenvolvimento cognitivo, proposta por Piaget.

Explicitando um pouco mais a sua reflexdo, Lee sublinha a relevancia de analisar as
ideias tacitas dos alunos, real¢a a importancia da progressio das ideias dos alunos e dos
factores dessa progressdo e sublinha também a importancia de se manterem € intensifica-
rem os estudos de cogni¢do histérica em torno de questdes como 0s conceitos de explica-
¢do, evidéncia e empatia, que designa como ideias de segunda ordem e que, periodica-
mente, surgem como questdes base de investigagdo, mas de forma vaga e nfo sistematica.
Aponta igualmente os ‘caminhos para o futuro’: mais estudos comparativos, em torno da
cogni¢do histérica, especialmente entre alunos de diferentes paises, que reforcem os resul-
tados ja obtidos, um aprofundamento das questdes em torno da forma como os estudantes
ddo sentido a Histéria e como compreendem as razdes pelas quais as coisas se passaram.
Finalmente, para aprofundar esta linha de investigacdo, considera que “perhaps the most

important area for research now is teachers’ ideas” (Lee, 2000a, p. 5).
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Numa apreciagiio critica da investigagio em educagdo historica desenvolvida no
Reino Unido, Lee (2000a) considera ser demasiado simplista, embora tentador, dividir essa
investigagdo em trés fases — uma primeira fase, de inspiragdo piagetiana, que tera existido
até aos inicios da década de 1970, e que focavam a idade em que os alunos passavam de
um pensamento concreto para um pensamento abstracto em Historia; uma segunda fase, de
‘autonomia histérica’, que tera persistido até ao inicio dos anos 90 e que davam énfase as
ideias de segunda ordem, observadas nos alunos em Historia; e, finalmente, uma terceira
fase, posterior 4 implementagio do curriculo nacional, que levava em conta as ideias de
segunda ordem que constituem os objectivos (targets) do curriculo de Historia e que foram
institucionalizados tendo em conta os dados da investigagdio nesse campo Importara, tal-
vez, ndo esquecer a especificidade do panorama da investigagdo, neste ambito, no Reino
Unido, nomeadamente pelo seu pioneirismo e influéncia na tomada de decisdes de politica

educativa

E a esta luz que podem ser entendidas as supra mencionadas reflexdes de Peter Lee,
que prefere sublinhar que a generalidade da investigacdo levada a cabo naquele pais teve
sempre como base a identificagdo, e a consideragdo, da especificidade da Historia como
disciplina auténoma. Nesta perspectiva, defende que, mais do que procurar encontrar fases
distintas na investigacdio sobre as ideias dos alunos, moldadas pela aceitacdo/rejeicdo das
concepgdes piagetianas, importa sobretudo sublinhar a continuidade registada por esta li-
nha de investigagio no Reino Unido e a forma como a pesquisa sempre tratou a Historia

como um saber especifico.

4.2.2. Espanha

Ao contrério do que se passa no Reino Unido, em Espanha a disciplina de Historia

surge, na escolaridade obrigatéria, integrada numa area de ciéncias sociais, o que, de al-

;?bf‘)

s

101



Capitulo 2 — Em torno do ensino da Histdria

guma forma, condiciona a investiga¢do nesta area’’. Apesar disso, também em Espanha
parecem florescer as investigagdes neste campo, com a particularidade de que alguns dos
estudos efectuados utilizarem metodologias comparativas, equacionando o mesmo tipo de
questdes relativamente a alunos em Espanha e em paises da América Latina. Entre estes,
importara salientar os estudos, centrados na cognicéo historica dos alunos, de Carretero
(1985); Carretero, Asensio & Pozo (1991); Carretero ef al (1994); Carretero, & Limon
(1993); Carretero, Pozo & Asensio (1983); Carretero & Voss (1994); Cercadillo (2000),
Dominguez (1986, 1987); Garcia (1991); Maestro (1987 ¢ 1991); Trepat & Comes (1998)
e Zaragoza (1989).

Segundo Maestro (1991) devem ser salientadas duas caracteristicas, evidenciados por
estas investigagdes que analisa detalhadamente. Um primeiro aspecto prende-se com o
resultado, reiteradamente observado por muitos investigadores, de que existe uma estreita
correlagéb entre os conteudos especificos de uma disciplina e as suas formas de aprendiza-
gem. A importancia deste resultado ndo pode deixar de ser sublinhado, uma vez que re-
mete, de forma pouco menos que imediata € como ja foi referenciado, para a contestacdo
da aplicabilidade generalista das teorias sobre o desenvolvimento cognitivo das criangas €
jovens, em particular a teoria dos estadios de desenvolvimento de Piaget, que chegou a ser
vista como um sério entrave a possibilidade de aprendizagens em Histéria em idades ante-
riores & aquisicio do pensamento logico-formal €, portanto, a viabilidade de incluir esta

disciplinas em fases iniciais dos curriculos escolares. Por arrastamento, estes resultados

20 Esta questdio tem um particular relevo uma vez que, como ja referenciado, os problemas da aprendizagem
constituem um campo de investigagdo privilegiado da Psicologia. A crescente preocupagéo pelos saberes
disciplinares especificos tem contribuido para o surgimento de duas situagdes distintas, se bem que
complementares: por um lado, a especializacio de psicologos em determinadas disciplinas (no caso da
Histéria, avultam os trabalhos directamente conduzidos, ou orientados, por Mério Carretero, como alias
se pode verificar pelo grande numero de estudos seus que € possivel referenciar) e, por outro lado, um
certo despertar dos especialistas das diferentes dreas do saber para a importancia dos processos

psicolégicos subjacentes & aprendizagem das respectivas disciplinas (cf. Coll, 1993).
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acarretam igualmente a progressiva rejeicio da aplicabilidade de propostas didacticas que,
de alguma forma, tinham por base estas concepgdes, entre as quais importa sublinhar as
que se fundamentavam na aplicagdo da taxonomia de Bloom?'. Maestro (1991) sublinha a
importancia dos conhecimentos prévios dos alunos, explicitos ou implicitos, sobre uma

determinada matéria para a aprendizagem dessa mesma matéria.

Asencio, Carretero e Pozo (1989) sublinham a importéncia das nogdes temporais na
aprendizagem da Historia e nas investigagbes que conduziram sobre a compreens@o pelos
alunos dos elementos cronologicos levaram-nos a definir quatro niveis de dificuldade no
manuseamento da cronologia por parte dos alunos, da incapacidade de coordenagdo tempo-
ral (nivel 1) & superagdo de todas as dificuldades (nivel 4), passando pelo nivel 2, no qual
os alunos distinguem as datas anteriores ao nascimento de Cristo das posteriores, € pelo
nivel 3, no qual os alunos sio ja capazes de ordenar correctamente 0s acontecimentos antes
de Cristo. Tais niveis significam “una secuencia integradora e invariante, cada nivel re-
quiere utilizar las destrezas alcanzadas en el nivel anterior y, por tanto, no podra alcan-

zarse com anterioridad a él” (p.116).

Pozo e Carretero (1989), investigaram também a forma como os adolescentes expli-
cam a Histéria, comparando a “solucion de un problema causal histérico por parte de
adolescentes y adultos universitarios seleccionados en funcion de su grado de pericia en el
conocimiento histérico” (p. 144). Desta investigagio ressaltou o facto de ser possivel afir-
mar que existem diferencas significativas entre o pensamento especializado dos historiado-
res e o pensamento dos adolescentes, ndo apenas devido ao desenvolvimento cognitivo
geral, mas sobretudo “progresos especificos ligados a la propia especializacion en el co-

nocimiento histérico” (p. 160).

2! A importancia assumida pela taxonomia de Bloom e da pedagogia por objectivos (Sacristan, 1982) também
no ensino da Histéria pode, de certa forma, ser medida pelo facto de, em 1971, ter sido sentida a necessi-
dade de adaptar essa taxonomia ao ensino da Histéria, posteriormente amplamente divulgada através de

traducdo para, pelo menos, francés, espanhol e portugués (cf. Coltham & Fines, 1971).
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Também Zaragoza (1989) procurou investigar a relagio entre a investigacéo e a for-
magdo do pensamento histérico dos adolescentes, tendo concluido ser a investigag@o € o
trabalho com fontes documentais fundamental para que os alunos acedam ao pensamento
formal em Histdria.

Em consonéncia com as preocupagdes investigativas, comegam a surgir propostas de
estruturagdio curricular que tém por base, precisamente, 0s resultados destas investigagdes

centradas nos saberes disciplinares especificos (Coll, 1987).

4.2.3. Estados Unidos

Nos Estados Unidos, as polémicas publicas em torno da publicagdo de uma série de
relatorios sobre a situagdo da educagéo, entre os quais o mais conhecido sera o da comiss@o
Bradley — A nation at risk —, levou 2 ideia de que “the best way to raise students’
knowledge (...) might involve creating a set of voluntary guidelines (‘standards’) (Reagan,
1994). Na apresentagdo dos National Standards for United States History, Cabtree & Nash
(1995) historiam o seu processo de construgdo € reafirmam a importéncia do ensino da
Historia, sublinhando também a importéncia de desenvolver, nos alunos, competéncias de
pensar ¢ compreender historicamente a realidade. Apesar da existéncia destes National
Standards, importa nio esquecer que nos Estados Unidos a Historia se integra na area cur-

ricular dos Estudos Sociais.

Hoge (1994), identifica um conjunto de tendéncias da investiga¢dio em educacdo
histérica e sugere que, de acordo, com 0s resultados obtidos, o ensino da Historia deve
iniciar-se nos primeiros niveis de escolaridade, o estudo deve centrar-se no aprofunda-
mento de temas e ndo ser, portanto, extensivo e que devem ser usadas estratégias de ensino

adequadas as diferentes faixas etarias.

No campo da cognigdo histérica, e relacionadas com a discussdo anterior, devem ser
salientadas as investigacdes levadas a cabo por Barton (1994, 1996 e 2000), Barton &
Levstik (1996), Brophy, VanSledright & Bredin (1991), Brandhorst (1994), Downey
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(1994), Hoge (1991), Levstik & Barton (1994), Seixas (1997) e Wineburg (1991), nomea-
damente pelo relevo dado as questdes relacionadas com a compreensao do tempo histérico
e com as questdes de significancia, narrativa e fontes histéricas. Também estas investiga-
¢es confirmam a sugestdo, ja referida, de Hoge no sentido de um contacto precoce das
crian¢as com a aprendizagem da historia, uma vez que se constata que, apesar de se regis-
tar, naturalmente, uma progressﬁo, coincidente com o aumento da idade, na capacidade de
dominar determinados conceitos, a idade dos alunos (e portanto o seu desenvolvimento
cognitivo) parece ndo inviabilizar a compreenséo desses conceitos, desde que as estratégias
sejam adequadas. Tal como no Reino Unido, algumas destas investigagdes, realizadas com
criangas com idades inferiores a 10 anos, comprovam mesmo a possibilidade destas crian-
cas identificarem correctamente diferentes épocas histéricas e, igualmente, a sua capaci-

dade para ordenarem cronologicamente situagdes que lhes sdo propostas (Barton, 2000).

Outra vertente, que tem sido trabalhada por K. Barton, sublinha também a necessi-
dade de se realizarem estudos comparativos que envolvam alunos inseridos em diferentes
contextos culturais e diversos sistemas educativos, uma vez que tais factores poderdo in-
fluenciar, quer a compreensdo dos fenémenos histéricos, quer as préprias ideias de Historia

de que os alunos sdo portadores.

4.2.4. Franca

Em Franca, em cujos curriculos escolares a Historia aparece associada a Geografia,
nfio parecem ter grande eco estas preocupagbes com as formas como 0s alunos aprendem.
Embora a disciplina ocupe cerca de 12% das horas lectivas dos alunos (Borne, 1997) e
periodicamente a opinidio piblica se queixe da suposta ignorincia dos jovens, parece ser
possivel afirmar que as sondagens publicadas pela imprensa n&o podem ser interpretadas
de forma alarmista, j& que “aucune enquéte anterieur de référence ne permet en realité de
conclure & une dégradation du savoir historiqgue” (Borne, 1995, p. 130). A investigacao

educacional parece assim centrar-se, de uma forma genérica, sobre os processos gerais do
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ensino e da aprendizagem, sem esta focalizagdo nas questdes especificas da disciplina de
Histéria. Uma perspectiva critica a esta auséncia de estudos em cognigéo histérica, em

Franga, ¢, causticamente, dada por Moniot (1993, p. 105):

L’histoire, depuis Piaget, est-elle interdite aux moins de dix-huit ans? Intellec-
tuellement s’entend, pas moralement! Cela n’est pas une histoire frangaise (ni
suisse). Elle a taraudé des millieux anglo-saxons, elle a pu inquiéter au Quebec,
mais notre fier Hexagone ne I’a méme pas vu passer. Non par hostilité a Piaget

(...) mais sans doute par imperméabilité totale a la question.

Apesar da severidade da apreciagio, 0 mesmo autor refere a existéncia de uma in-
vestigagiio sobre os processos cognitivos de apropriagdo de conceitos epistemoldgicos da
Histéria, indicando tratar-se do primeiro estudo realizado nessa area. Segundo a sua autora
(Lautier, 1992, 1994a, 1994b), esse trabatho, realizado com alunos adolescentes, visava
perceber como ¢ que estes se apropriavam do que a sua autora designou como ‘texto histo-
rico’ e que pode ser decomposto em acontecimentos, conceitos e entidades. Foi possivel
apurar que “les adolescents ne pergoivent pas I’ histoire selon les catégories des experts —
histoirien ou épistémologues” (Lautier, 1994a, p. 52) e que, de uma forma ndo linear, os
alunos integram niveis de conhecimentos diferentes, dos saberes escolares as representa-

¢Oes socialmente partilhadas sobre a vida dos homens.

4.2.5. Portugal

Em Portugal, estas tendéncias da investiga¢do, centradas nos saberes disciplinares
concretos e no estudo do pensamento dos alunos parece estar a dar os seus primeiros pas-
sos, ainda que timidos. De certo modo, ¢ possivel afirmar que, no caso portugués, a inves-
tigacfio sobre o ensino da Historia, esteve, quase até aos anos 90, genericamente entregue a
dois campos de investigagdo. Um, na 4rea da Psicologia, enquadrava esta problematica no
contexto dos problemas gerais da aprendizagem. Outro, no campo da Histéria da Educa-

¢do, procurava enquadrar historicamente a evolugio do ensino da Histdria no sistema edu-
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cativo. Muitas das problematicas abordadas eram-no, assim, ou vistas & luz de paradigmas
genéricos do desenvolvimento psicologico e cognitivo, ou estudadas numa perspectiva do
percurso da disciplina através das sucessivas reformas do sistema educativo. Existem tam-
bém estudos no Ambito do ensino da Histéria que se preocupam com os discursos que che-

gam aos ahimos pela via das propostas curriculares e dos manuais.

Actualmente estio em desenvolvimento um conjunto de estudos que procuram, de
alguma forma, impulsionar uma linha de investigagdo em torno da cognigéo histérica e
perceber como é que os alunos portugueses concebem a Histéria e os seus conceitos, inte-
grando-se assim numa perspectiva de investigagdo que, como ficou exposto, tem grandes
tradigdes no Reino Unido e que comega a ter, também, grande expressdo em Espanha e nos
Estados Unidos, com o objectivo de abrir pistas mais frutuosas para o ensino da Historia

em concreto.

Integrado num amplo projecto europeu’? — projecto Os Jovens e a Historia —, que
envolveu investigadores de cerca de 30 paises, José Machado Pais coordenou a equipa
portuguesa que desenvolveu uma investigagio quantitativa em torno da consciéncia hist6-
rica dos jovens adolescentes que, de alguma forma, tocava questdes ligadas a conceitos de
segunda ordem. O respectivo relatério (Pais, 1999) permite constatar a importéncia deste
estudo. N#o se destinando a medir o conhecimento histérico dos alunos, o estudo visava
obter informagdes sobre atitudes fundamentais relativamente a forma como o passado ¢
interpretado, como o presente ¢ compreendido e vivido € como o futuro € perspectivado. O

ponto de partida da investigagfio consistiu na aplicacio de um questionario fechado a uma

22 Este projecto foi coordenado por Magne Angvik, do Bergen College of Higher Education, da Noruega e
Bodo von Borries, da Universidade de Hamburgo, da Alemanha, e pretendeu analisar, através de um es-
tudo comparativo, a consciéncia histérica e as atitudes politicas dos adolescentes europeus. O estudo foi
realizado no ano lectivo de 1994/95, tendo envolvido cerca de 31000 estudantes de 15 anos de 26 paises

europeus, incluindo Israel e a Palestina (cf. Angvik & von Borries, 1997).
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amostra nacional?®> de 1200 estudantes do 9° ano de escolaridade, e, complementarmente,
foram realizadas 1237 entrevistas. O questionario integrava questdes sobre o significado da
Histéria e do seu ensino e também sobre os objectivos e aspectos mais especificos, relati-
vos a conceitos concretos da Histéria. O inquérito recolhia dados sociograficos, procurava
identificar as percepgdes do presente € as expectativas quanto ao futuro, investigar as con-
cepgdes em relagio ao passado e, finalmente, procurava esclarecer as ligagGes entre o
tempo histérico e conceitos basicos relativos a esse tempo. Alguns dos resultados obtidos
devem ser salientados: em primeiro lugar, a constata¢io da divergéncia entre Historia pas-
sada e a Historia representada e do papel desempenhado pela aprendizagem da Historia e
pelas praticas pedagogicas na construgdo da consciéncia histérica; e, em segundo lugar, a
constatagdo da existéncia de um grande entusiasmo dos jovens portugueses pela Historia e
de uma certa ambiguidade relativamente a questdes relacionadas com democracia e colo-
nialismo.

Por sua vez, Barca (1996, 1997, 2000), num estudo qualitativo, de analise intensiva,
realizado com estudantes, do 7° ao 11° anos de escolaridade, em escolas do norte de Portu-
gal, analisou as ideias dos adolescentes sobre o caracter provisério da explicago historica.
O enquadramento teérico da nogdo de explicagdo proviséria em Historia, assumindo uma
postura critica de um desconstrutivismo relativista, pressuponha a possibilidade de uma
objectividade metodologica, embora socialmente produzida. A questdo do estudo principal,
colocada a duzentos e setenta e cinco alunos, consistia em obter respostas para a pergunta
‘Porque é que os Portugueses conseguiram estabelecer um império maritimo no oceano
Indico durante o século XVI?’ e foram fornecidas aos alunos quatro versdes ndo coinci-

dentes: duas explicagdes historicas divergentes, uma explicagdo nacionalista e um relato

2 A definigio desta amostra nacional tera sido um processo algo complicado, dada a inexisténcia de estatisti-
cas oficiais actualizadas sobre o numero de alunos que permitissem uma definigdo rigorosa do universo,
por tipo de ensino e drea geografica. Assim, segundo Pais (1999, p.8), foi necessario adoptar “critérios
que pudessem constituir um indicador razodvel da distribuicdo, no pais, da populagdo que frequenta o

ultimo ano de escolaridade”.
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descritivo. Fundamentalmente, os resultados do estudo sugerem que os adolescentes de-
fendem ou rejeitam explicages utilizando alguns critérios de consisténcia explicativa e de
imparcialidade metodolégica, embora com diversos graus de sofisticagdo. Contudo, o pa-
drio de pensamento mais frequente assenta num critério de mera quantidade de factores.
Por isso, os alunos de Histéria podem e devem ser gradualmente encorajados a discriminar
vérias explicagdes do passado, sob critérios historicos, em vez da tradicional explicagdo
unica (Barca, 1997).

Relativamente a estes dois estudos, importa sublinhar que ambos utilizam e tém por

base conceitos de caracter epistemologico.

O estudo das ideias substantivas dos alunos (como, por exemplo, o conceito de es-
cravatura) foi também o objectivo da investigagdo realizada por Melo (2000). A investiga-

¢fio, envolveu cerca de quarenta e cinco estudantes do ensino basico de escolas do Minho.

Actualmente comecam a ser desenvolvidos outros estudos desta indole, alguns dos
quais apontam para a exploragdo das ideias de segunda ordem dos alunos em Historia, no-
meadamente no ambito do mestrado em Supervisio em Ensino da Historia, da Universi-

dade do Minho.

4.3. InvestigagGes sobre professores

A investigagio sobre o pensamento dos professores estd, como foi referido, naquilo
que pode ser considerado uma situagiio emergente, embora seja possivel afirmar que exis-
tem, desde ha bastante tempo, estudos nesta area. Um dos principais problemas com o tra-
balho com professores parece decorrer da sua percepgo das investigagdes sobre as suas
concepgdes e/ou praticas como instrumentos de avaliagdo que poderdo eventualmente re-
flectir-se no desenvolvimento das suas carreiras. Desta percepgio resulta, normalmente,

alguma resisténcia dos professores para participarem neste tipo de estudos (Pope, 1991).
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No caso portugués, a esta natural resisténcia soma-se, relativamente a algum tipo de estu-
dos que utilizam instrumentos ndo presenciais, como por exemplo questiondrios, alguma
saturagfio resultante das miltiplas solicitagdes, para o preenchimento de documentos, com

origem nos servigos centrais e/ou regionais do Ministério da Educagéo.

Uma inventariagio sumaria das investigagdes sobre o pensamento e/ou as praticas
dos professores de Histéria permite constatar que, na sua maioria, esses estudos pretendem
conhecer as concepgdes dos professores sobre as finalidades do ensino da Histéria, sobre o
seu conhecimento, interpretagdo e valorizacdo da Historia e a influéncia destas concepgdes
no ensino e no planeamento das aulas, preocupando-se pois com as relagdes entre a epis-
temologia e o ensino da Histéria, se bem que nem sempre sejam explicitos; por outro lado,
basicamente, estes estudos partem de uma de duas perspectivas: ou analisam as concepgdes
dos professores independentemente da sua relagdo com as respectivas préticas educativas,
ou partem dessas mesmas praticas para tentar chegar a perceber que concepgdes estdo

subjacentes a essas praticas (Pages, 1997).

A condugdo destas investigagdes obedece, normaimente, a uma metodologia que uti-
liza o estudo de caso, com a realizagdo de entrevistas, observagdo de aulas ¢ analise de
materiais produzidos e utilizados nas aula. Em alguns casos, ¢ também referido o recurso a
definicio de amostras mais amplas e de metodologias de caricter quantitativo (por exem-

plo, Guimera, 1991).

Os estudos realizados por Evans (1988, 1989b, 1990 e 1994), de caracter quantita-
tivo, numa primeira fase, e posteriormente seguidos de estudos de caso, centraram-se
fundamentalmente sobre as concepgdes de Histéria predominantes dos professores ¢ sobre
as relagdes entre as concepgdes de Historia dos professores e a sua ideologia, o curriculo e
as opinides dos estudantes. O ponto de partida destas investigagdes foi a ideia de que as
concepgdes dos professores eram uma variavel fundamental na tomada de decisdes curri-

culares.

Através da aplicagiio de questionarios, da realizagdo de entrevistas ¢ da observagio

de aulas, Evans estabeleceu uma tipologia dos professores de Historia com cinco catego-
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rias: 1) o contador de historias (storyteller); 2) o historiador cientifico; 3) o relati-
vista/reformador; 4) o filsofo césmico; e 5) o ecléctico, cada uma das quais enfatiza dife-
rentes concepgdes dos objectivos do estudo da Historia. Ainda segundo os seus resultados,
parece possivel afirmar que as concepgdes dos professores estdo relacionadas com as suas
crencas € com os seus conhecimentos e que os seus métodos de ensino podem estar rela-

cionados com as suas concepg¢des de Historia.

Nesta perspectiva, Evans sublinha também a provével existéncia de relagSes entre as
convicgdes politicas dos professores e as suas concepgdes de Histéria. No entanto, o pro-
prio autor (Evans, 1994) sublinha a necessidade de prosseguir e diversificar a investigagdo,
no sentido de obter confirmagdes que permitam generalizar a sua tipologia ou construir

outras.

Num outro estudo, igualmente realizado por Evans (1989a), procura-se estabelecer a
relagdio entre a filosofia da historia, relativamente aos aspectos do significado e objectivos

do estudo da histdria, e as suas implicagdes para o ensino da Histdria.

Uma investigagio qualitativa, realizada por Yager & Davis (1994), procurou anali-
sar, através de entrevistas a trés docentes, como é que professores em formagédo compreen-
diam a forma como a histéria é construida pelos historiadores e como os textos s#o anali-
sados no contexto da inquiri¢do histérica. Basicamente, foi possivel apurar que estes pro-
fessores tinham uma escassa formagdo académica em Histéria e que, quando lhes era pe-
dido para analisarem documentos histéricos e tornarem explicito o seu pensamento histo-
rico, cada um dos trés futuros professores manifestava uma compreenséo historica bastante

diferente € pouco consistente?*.

2% Esta questdo tem, naturalmente de ser entendida a luz do modelo de formagfo de professores nos Estados
Unidos, que nio tem qualquer paralelo com o que se passa em Portugal. De facto, segundo Ravitch (1997,
p. 2), o relatério America’s Teachers: Profiles of a Profession, 1993-94, publicado pelo National Center
for Education Statistics indicava que 17% dos professores de ciéncias sociais ndo tinham formacdo

académica nessa area e que, dos docentes que se consideravam professores de ciéncias sociais, 81,5% néo
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Os mesmos autores, numa outra investigacdo, também qualitativa, destinada a apro-
fundar estudos anteriormente realizados, (Yager & Davis, 1995), procuraram encontrar
resposta para um conjunto de questdes relacionadas com o pensamento do professor de
Histéria. Pretendiam, fundamentalmente, saber como é que os professores liam e interpre-
tavam os textos histéricos, como construiam ‘relatos’ a partir da analise de diferentes fon-
tes, como se relacionavam com a epistemologia da historia, como € que tinha sido a sua
formacfio académica, como é que a diversidade de fontes histéricas influenciava a sua
forma de ensinar e como € que os professores contribuiam para desenvolver, nos alunos, a
capacidade de pensar historicamente. Os resultados deste estudo apontaram para grandes
diferencas na interpretacdo da disciplina de Historia e nas suas formas de conhecimento, tal
como sdo revelados, especificamente, pela leitura e andlise de textos historicos. Na se-
quéncia deste estudo, os autores recomendavam que fosse dada uma particular ateng¢do a

formagdo inicial dos professores no dominio da epistemologia.

Num estudo, de indole qualitativa, realizado também com professores de Histéria em
formacdio, McDiarmid (1994) apurou que alteragdes na compreensdo do conhecimento

histérico, decorrentes da frequéncia de um semindrio intensivo, pareciam surgir apartadas

tinham qualquer formagio académica em Histéria. Independentemente das diferencas curriculares, no
ensino obrigatério, entre Portugal e os Estados Unidos, uma situagiio destes tipo seria praticamente
impossivel em Portugal. Acresce ainda que, nos Estados Unidos, mesmo depois da progressiva
implementagio dos National Standards for History Education, ndo existe formalmente um programa de
Histéria, pelo que os livros de texto, ou manuais, sao a base do ensino, com todas as implicagbes que dai
podem advir (cf. Barton, 2000). Poder-se-4 assim compreender o texto polémico de Diane Ravitch
(1997), do National Council for History Education, no qual se insurge com os fracos conhecimentos de
Histéria evidenciados pelos alunos americanos e, explicitamente, aponta os responsaveis: “It should be
self-evident that those who teach history should themselves have studied history: If they don’t know it,
how can they teach it? (...) How is it possible to teach what you do not know? Depois de fazer um retrato,
de cores bastante sombrias, da formagdo dos professores de Histéria nos Estados Unidos, indica o que, no
seu entender, deve ser o caminho a seguir: “Ideally, future history teachers should know their subject and
know how to teach it. History teachers should study history in college. They should certainly have at least

a minor and preferably a major in history.
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das crencas destes professores sobre o ensino e a aprendizagem da Histdria, continuando
estes professores a acreditar que ensinar consistia basicamente em contar aos alunos acon-

tecimentos do passado € em lhes explicar porque tinham ocorrido esses acontecimentos.

Importa sublinhar que estes resultados parecem contrariar a generalidade dos estudos
sobre esta questdo, mas que tal podera, eventualmente, ser explicado pelas particularidades
do sistema de formagio de professores nos Estados Unidos, e especialmente dos profes-

sores de Historia.

Através de uma revisdo da literatura publicada sobre ensino da Historia e actividades
de aprendizagem nas aulas, Chilcoat & Ligon (1990) procuraram compreender as ideias
dos professores de Historia. Identificaram, nessa literatura, dez concepgdes base sobre a
Hist6ria: como processo; como memoéria promovendo uma perspectiva histérica; como
aquisi¢do de conhecimento; como estudo da acgio humana; como transmissio de cidada-
nia; como compreensio da sociedade e do presente; como desenvolvimento de valores;
como portadora de um patriménio cultural; e, finalmente, como estudo de grupos particula-
res. De acordo com os autores, os docentes constréem estas concepgdes a partir daquilo

que entendem dever ser a acgfo dos professores na aula de Histéria.

Por sua vez, Guimera (1991, 1992) procurou estudar algumas das crengas € teorias
implicitas dos professores de Historia do ensino secundario da Catalunha, procurando co-
nhecer as suas concepgdes historiograficas, a forma como viam o papel da Hist6ria naquele
nivel de ensino e as suas crengas sobre a aprendizagem de Historia dos alunos. Socor-
rendo-se de uma metodologia qualitativa e quantitativa, através da aplicagdo de questiona-
rios, realiza¢fo de entrevistas e analise de planificagdes, a autora apurou que as concepgdes
historiograficas que surgiam com maior consisténcia nos professores que estudou, eram a
concepgdo positivista, consistente mas pouco significativa do ponto de vista numérico da-
queles que a partilhavam, e a concepgdio marxista, que aparecia nfo s6 muito representada
numericamente, sendo mesmo maioritaria, como muito consistente. A autora relaciona
ainda estas concepgdes com praticas de ensino, observadas no decurso de aulas, e com a
apreciagio que estes professores faziam da reforma do sistema educativo, entdo em fase de

langamento em Espanha.
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Também Galindo (1997) considera que as investiga¢des sobre o pensamento dos pro-
fessores de Historia é de extrema importincia uma vez que o estudo que realizou lhe per-
mitiu concluir que estes professores possuem e utilizam, na preparagdo € no desenvolvi-
mento das suas aulas, um conhecimento complexo € que a complexidade desse conheci-
mento resulta tanto da sua natureza como da variedade da sua composi¢do. O objectivo
desta investigago era, assim, descrever e analisar o ensino da Histéria a partir da perspec-
tiva dos professores que o desenvolvem, contribuir para a compreensdo dos processos de
ensino e aprendizagem que decorrem nas aulas de Historia e, consequentemente, contribuir
para o desenho de uma didactica que, partindo da realidade do trabalho na sala de aula,

permita a melhoria das praticas profissionais.

A metodologia utilizada para a realizag@io deste trabalho foi o estudo de caso, através
do acompanhamento de quatro professores, com o objectivo de descrever € compreender,
com a maior profundidade possivel, o conhecimento que os professores de Histéria tém das

matérias que leccionam e como transformam esses conhecimentos em matérias escolares.

O estudo levado a cabo por Santos (1998) procurou analisar as concepg¢des dos pro-
fessores de Historia acerca da contribui¢des da disciplina para a formagéo pessoal e social
dos alunos, as suas praticas pedagogicas, a forma como percepcionavam as alteragdes in-
troduzidas pela reforma curricular e qual pensavam ser o contributo do ensino da Histéria
para a interiorizagdo de valores. O estudo revestiu-se de uma natureza qualitativa, sendo
um estudo de caso, com quatro professores, desenvolvido numa escola secundéria da re-
gifio da Grande Lisboa. Os resultados desta investigagdo tornaram manifesto que, para es-
tes professores em concreto, a Histéria desempenha um papel crucial na formagéo dos alu-
nos e que ao ensino da Histdria estd cometida uma fungdo social que contribui para desen-
volver, nos alunos, competéncias de exercicio de uma cidadania consciente. Os resultados
também evidenciaram uma concepgdo exclusivista do papel da Histéria, disciplina a Que

atribuiam, praticamente em exclusivo, esse papel formativo.

Segundo Pagés (1997), ele proprio autor de uma investigagdo sobre o pensamento

dos professores de Ciéncias Sociais, e mais especificamente sobre o desenho e desenvol-
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vimento do curriculo de Ciéncias Sociais € a sua experimentagio pelos professores, na
Catalunha (Pagés, 1993), os resultados da generalidade das investigagdes sobre o pensa-
mento dos professores de Ciéncias Sociais, nas quais inclui a Histéria, podem ser, basica-

mente, sintetizados em trés pontos:

— o pensamento dos professores tem implicagdes evidentes na tomada de decisdo
sobre 0 ensino. O pensamento resulta da conjugagdo de crengas, conhecimentos, formagéo

e experiéncia profissional e, portanto, nfio existe um pensamento inico;

— o pensamento do professor tem implicagdes na planificagdo e nas aulas que efec-
tivamente lecciona. Essas implicagSes tornam-se visiveis nos conteidos que selecciona e

nos métodos que utiliza e, igualmente, influencia as concepgdes dos estudantes;

— a maioria dos professores tem grande liberdade para definir as ciéncias sociais,

embora nfo tenham grande consciéncia dessa liberdade.

Em sintese, parece ser possivel afirmar que os estudos e as investigagdes de diversa
indole, realizados nas ultimas décadas no que se refere aos alunos, tornam manifesta a
existéncia de formas especificas de pensar historicamente €, em consequéncia, evidencia-
ram a necessidade de reflectir sobre a natureza do conhecimento que € objecto de ensino,
neste caso concreto a Historia, compreender a(s) forma(s) de estruturacdo desse conheci-

mento.

No que se refere aos professores, as questdes estudadas centram-se principalmente na
forma como os docentes compreendem os conceitos historicos € como manipulam esses
conceitos, como se relacionam com fontes primarias e secundérias € como € que as suas
concepgdes se reflectem nas suas praticas docentes. Os resultados obtidos por estes estudos
apontam a necessidade de aprofundar o estudo da compreensdo histérica dos professores e

adequar o ensino da disciplina aos resultados dessas pesquisas.
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E neste contexto que se inserem as questdes que norteiam o presente estudo € que
pretendem conhecer, para o caso portugués, as concepgdes de Histéria e de ensino da His-
toria evidenciadas por professores de Historia, bem com as relagdes que podem existir
entre essas concepgdes € as opgdes de escolha de materiais para o planeamento e

leccionagdo de uma unidade didéctica.
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1. INTRODUCAO

The particular value of research in education is that it will enable
educators to develop the kind of sound knowledge base that char-
acterizes other professions and disciplines; and one that will ensure

education a maturity and sense of progression it at present lacks.

(Cohen & Manion, 1994, p. 40)

Construir conhecimentos substantivos sobre as concepgdes e préticas dos professores
tem sido apontado, por um lado, como um caminho imprescindivel para a afirmacgdo da
investigacio educacional e, por outro, como uma via necessaria a uma fundamentagfio da

tomada de decisbes educativas, a varios niveis.

Desse ponto de vista, ndo ¢, de facto, possivel conceber processos de renovagdo €
transformagdo das praticas educativas que ndo tenham a sustenta-los solidas bases empiri-
cas que tornem, sendo evidentes, pelo menos visiveis, os mecanismos que condicionam (no

sentido positivo e negativo) essas praticas.

O estudo do pensamento dos professores, afigura-se assim como um instrumento de
relevo para a compreensio desses mecanismos € para a identificagdo de possiveis solugdes
dos problemas com que os sistemas educativos se confrontam actualmente e que passam
pela necessidade de integrar miiltiplos saberes e competéncias e de ultrapassar constrangi-
mentos decorrentes da sua propria estrutura, que manifesta dificuldades em integrar, ao

ritmo a que se produzem, as alteragdes das sociedades contemporaneas.
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2. OBJECTIVOS DO ESTUDO

O objectivo central deste estudo consiste na tentativa de, por um lado, perceber a
forma como os professores de Historia concebem a disciplina que leccionam e, por outro,
destringar eventuais implicagdes dessas concepgdes no modo como entendem o ensino da
sua disciplina e, portanto, nas suas praticas docentes. Interessa também procurar eventuais
relacdes dessas concepgdes com aspectos do percurso pessoal e profissional dos profes-

SOres.

Estas preocupagdes decorrem concretamente da necessidade de explicitar possiveis
relacdes entre as concepgdes epistemologicas dos professores ¢ as suas praticas de ensino,
j4 que essas interligagdes poderdo representar questdes de grande relevancia quer para a
compreensio do pensamento dos professores, quer para 0S processos de formagdo inicial e

continua dos docentes de Historia.

No entanto, o nimero de estudos sobre esta tematica revelou ser ainda bastante redu-
zido, sobretudo se comparado com, por exemplo, a ja volumosa investigagdo sobre o pen-
samento histérico dos alunos. Apesar disso, como ji se sublinhou, na generalidade dos
estudos existentes sobre o pensamento dos professores é recorrente enfatizar-se a impor-
tancia do conhecimento disciplinar especifico dos professores (“pedagogical content
kmowledge”), bem como a necessidade de uma maior reflexiio, quer teorica, quer pratica,
sobre a natureza desse conhecimento, j& que essa reflexdo “is crucial if teaching is to be
more than the passing on of biases, prejudices, and outdated content to uninterested stu-

dents” (Shaver, 1993, p. 297).

Esta questdo podera, eventualmente, ganhar um outro relevo quando focalizada nos
professores de Historia, uma disciplina cujos cultores, como foi referido, se tém mostrado
algo avessos a reflexfio epistemologica. O problema poderia entdo ser formulada da se-

guinte forma: se as questdes especificas da natureza e do estatuto do conhecimento hist6-
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rico ndo constituem, geralmente, objecto de preocupagdo para os historiadores, poderdo

elas assumir pertinéncia para os professores de Historia do ensino basico e secundario?

Por arrastamento, uma outra questdo se levanta: se ndo se pode ignorar a importancia
do saber disciplinar especifico dos professores, como conciliar tal necessidade com um
aparente desinteresse pela natureza desse conhecimento especifico? Ou seja, como apurar

concepgdes dos professores sobre a disciplina que leccionam?

Para esta investigagdo deve, igualmente, merecer alguma tentar perceber alguns fac-
tores relevantes para a construgdio das concepgdes dos professores: considerando que, pro-
vavelmente, pelo menos uma parte significativa dessas concepgdes se foram forjando ao
longo da formagdo inicial dos professores, até que ponto a frequéncia de diferentes ins-
tituicdes de ensino pode gerar diferengas nas concepgdes dos professores? E como € que
aspectos decisivos do seu percurso profissional, como a situac@o na carreira docente ou o

tipo de estagio realizado podem actuar sobre o seu pensamento?

A escassez de estudos sistematicos sobre o pensamento dos professores de Historia €
sobre as suas concepg¢des de ensino, em Portugal e, como se referiu, na generalidade dos
paises da Europa, implica um déficit de conhecimento empirico que autorize, € caucione, a
tomada de decisdes educacionais, quer no que se refere a sua formagéo inicial, quer tam-

bém relativamente a necessidades de formagio continua.

Este déficit é particularmente gravoso num momento em que 0S problemas da inte-
gracdo europeia e da globalizacdo apontam para uma cada vez maior circulagio, ndo sé de
informagdo, mas também de pessoas. Ou seja, num momento em que as decisbes educa-
cionais tém também de ser tomadas & luz de alguns ‘critérios de convergéncia’ que nio

podem, no entanto, ignorar a multiculturalidade das sociedades europeias.

Os professores de Histéria, dada a natureza particular da sua disciplina, encontram-se
confrontados com estes problemas de uma forma especial. Cabe-lhes, como se referiu,
contribuir para uma educagio civica e promotora de valores de cidadania, de tolerancia e

de intervengdo. Deverdo fazé-lo na perspectiva de uma sociedade aberta e plural, apostada
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na integragdio da diversidade, a partir de uma disciplina que nfio cessa de olhar para si pro-

pria e de se achar perplexa.

O presente estudo visa, assim, contribuir para o esclarecimento de alguns aspectos
relacionados com a(s) forma(s) como os professores de Historia se relacionam, tedrica €
praticamente com a sua disciplina, como a concebem ¢ que perplexidades se Thes colocam.
Para tanto, procurou-s€ encontrar respostas para as seguintes questdes, condutoras da in-

vestigagao:

— que concepgdes de Historia € que 0s professores evidenciam?
— qual € a sua adeso relativa a essas concepgdes?

— que aspectos do seu percurso pessoal e profissional influenciam essas suas

concepgdes?

— que concepgdes de ensino da Historia é que os professores de Historia manifes-

tam?
— qual é a sua adesfio relativa a essas concepgoes?

— que aspectos do seu percurso pessoal e profissional influenciam essas suas

concepgdes?

— quando confrontados com situagdes concretas de ensino, que fontes historicas e

materiais dizem preferir utilizar?

— que préticas é que os professores dizem ser as suas e que tipo de actividades di-

zem solicitar aos seus alunos?

Assim, formularam-se também as seguintes hipoteses de trabalho:

— existem concepgdes de Historia dominantes, associadas a determinadas correntes

de pensamento historico;
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— determinados aspectos do percurso pessoal e profissional dos professores influen-

ciam as suas concepgdes de Historia;

— existem concepgdes de ensino da Historia dominantes, relacionadas com deter-

minados discursos educacionais;

— determinados aspectos do percurso pessoal e profissional dos professores influen-

ciam as suas concepgdes de ensino da Historia.
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3. METODOLOGIA

3.1. Populagdo-alvo do estudo

Tendo em conta os objectivos do estudo que se pretende levar a cabo, importava de-
finir, em primeiro lugar, quem seriam 0s potenciais participantes na investigagdo, isto &,
qual a populas;f?lo1 sobre a qual deveria incidir o estudo que, de qualquer forma, seria sem-
pre sobre uma “populacdo finita” (Ferguson & Takane, 1989, p. 7), ja que, pelo menos

teoricamente, deveria ser possivel determinar o nimero exacto de professores de Historia.

As diligéncias levadas a cabo junto de diversos servicos centrais do Ministério da
Educagio levou rapidamente a conclusio de que seria praticamente impossivel obter dados
rigorosos e precisos sobre os professores de Historia efectivamente em exercicio de fun-
¢Bes, uma vez que as informagoes pertinentes estavam espalhadas por diferentes servigos a

nivel central e por vérias direcgdes regionais.

Por outro lado ainda, os indicadores estatisticos disponibilizados pelo Gabinete de
Estudos e Planeamento do Ministério da Educagio ou pelos Departamentos de Educagdo
Bisica e Secundaria, embora fornecessem dados relativos aos professores dos diferentes
niveis de ensino, nio discriminavam os respectivos grupos de docéncia, o que impossibili-
tava determinar o numero de professores de Histéria a nivel nacional. As diligéncias efec-
tuadas permitiram ainda constatar que seria praticamente impossivel aceder a uma infor-
macdo deste tipo verdadeiramente credivel e actualizada, de forma a possibilitar o conhe-

cimento do nimero de professores de Historia existentes no pais, a sua distribuicdo geogra-

1 Utilizou-se como defini¢io de populagiio a seguinte: “una poblacién (o universo) es un conjunto de
elementos (sujetos, objectos, entidades abstractas, etc.) que poseen una o mds caracteristicas especificas
en comun” (Pardo & San Martin, 1994, p. 40).
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fica ou seu contacto, inviabilizando assim, inclusivamente, uma correcta definicdo de uma

amostra representativa.

Face a improbabilidade de obter dados nacionais fiaveis, foi ponderada e analisada a
possibilidade de delimitar uma populagio mais especifica, geograficamente delimitada e
acessivel em termos de obtencdo da informagdo pertinente. Por razdes de operacionalidade,
optou-se entdio por definir uma populagdo de acordo com dois critérios: um primeiro, rela-
cionado com o nivel de escolaridade leccionado; um segundo, com uma area geografica

delimitavel.

Em relagio ao primeiro critério — nivel de escolaridade — decidiu-se escolher os
docentes a leccionar no 3° ciclo do ensino basico e/ou no ensino secundario. Trés razdes
fundamentam no essencial esta decisdo: em primeiro lugar, quer no 3° ciclo quer no ensino
secundério a Historia funciona como disciplina auténoma, enquanto que no 2° ciclo do
ensino basico surge associada & Geografia (a disciplina designa-se Historia e Geografia de
Portugal); em segundo lugar, apenas existe um grupo de docéncia, o 10° grupo A, no qual
sdo colocados os professores de Histéria do 3° ciclo e do ensino secundario; finalmente,

tomou-se em consideragdo o tipo de formagéo inicial dos professores2 .

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, no
seu artigo 31°, estabelece as condigdes a que deve obedecer a formagdo inicial de profes-
sores, determinando, no n.° 1 do citado artigo que “(...) os docentes dos ensinos bdsico e
secunddrio adquirem qualificagdo profissional em cursos especificos destinados a sua
formagdo (...), em escolas superiores de educac¢do ou em universidades”. No entanto, co-
mete a formagio dos professores do 2° ciclo tanto as Escolas Superiores de Educagdo

(ESE’s) como as Universidades (alineas a e b, n.° 1) e obriga a que a formaggo inicial dos

2 No quadro cronolégico de desenvolvimento deste trabalho, a legislagio aplicavel a formagdo inicial de
professores rege-se basicamente pelo estabelecido na Lei de Bases do Sistema Educativo, de 1986, e res-

pectivas regulamentag3es complementares.
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docentes do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundério seja realizada em Universida-
des (alinea ¢, n.° 1).

A LBSE prescreve a obrigatoriedade de cursos de licenciatura para a formag8o ini-
cial dos professores do 2° e 3° ciclos do ensino basico e do ensino secundério (n.° 4, artigo
31°), mas determina igualmente que 0s Cursos de licenciatura para a formagio de profes-
sores do 2° ciclo do ensino basico sejam organizados como conjuntos coerentes de um ba-
charelato e um curso de estudos superiores especializados (n.° 5, artigo 31°). Ora, segundo
Pires (1987, p. 88)

a Lei impossibilita uma formacdo exclusiva para este nivel de ensino. De facto
s6 pode adquirir formagio para professores do 2° ciclo do ensino basico quem
tiver adquirido anteriormente um bacharelato que forme um conjunto coerente

com o curso de estudos superiores especializado.

Levando um pouco mais longe a sua analise, este autor acaba por concluir que se
tratara forcosamente de um “bacharelato em ensino (...) conduzindo a formagdo de profes-
sores para o 1° ciclo” (p. 88), acrescido de uma formagdo especializada numa determinada

area cientifica, neste caso em Histdria.

Relativamente 4 formagdo inicial dos professores do 3° ciclo do ensino basico e do
ensino secundario, a LBSE, para além de a atribuir exclusivamente as universidades (alinea
¢ do n.° 1, artigo 31°)%, estipula igualmente o acesso a qualificagdio profissional para estes
niveis de ensino dos licenciados com habilitagdes cientificas (neste caso, licenciatura em

Histéria) requeridas para o acesso a profissionaliza¢do (n.° 3, artigo 31°).

3 As alteragdes a Lei de Bases do Sistema Educativo, introduzidas pela Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro,
vieram permitir que também os professores do 3° ciclo possam ser formados pelas ESE’s (artigo 31°), nos
mesmos moldes em que até aqui eram formados pelas universidades. A formagdo de professores para o
ensino secunddrio mantém-se reservada as Universidades. Dado, no entanto, o facto de se tratar de uma
lei recente (1997), ainda ndo regulamentada, ndo existem professores de Histéria, no 3° ciclo, licenciados
pelas ESE’s.
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Assim, relativamente ao primeiro critério, considerou-se que se poderia tomar como
clemento comum, caracterizador da populagdo, uma formagdo inicial em Historia, obtida
quer através de uma licenciatura em ensino de Historia, quer através de uma licenciatura
em Historia (acrescida ou nio de formagdo pedagogica), realizada em institui¢des de en-

sino superior universitario.

Em relagfio ao segundo critério, considerou-se a rea geografica abrangida pela Di-
recgdo Regional de Educagio do Alentejo (DREA), que engloba trés Centros de Area Edu-
cativa (CAE’s), que coordenam oitenta e trés escolas: 0 CAE do Alto Alentejo, correspon-
dente ao distrito de Portalegre, com 22 escolas’; o CAE do Alentejo Central, correspon-
dente ao distrito de Evora, com 27 escolas; € o CAE do Baixo Alentejo e Alentejo Litoral,

correspondente ao distrito de Beja e ao sul do distrito de Settibal, com 34 escolas.

Esta escolha podera justificar-se porque, por um lado, se trata de uma area geografica
bastante ampla, que abarca cerca de um ter¢o do territério nacional, embora tal facto nfo
tenha correspondéncia em termos de populago, dada a sua escassa densidade populacio-
nal; por outro lado, neste “territorio” encontram-se escolas representativas dos meios rural
e urbano, do litoral e do interior, bem como uma ampla diversidade de situagdes, que vai
de escolas muito pequenas e isoladas a escolas sobrelotadas, especialmente nos centros
urbanos; também aqui se encontram exemplos de todos os tipos de escolas (de basicas in-
tegradas a secundérias); finalmente, trata-se da zona onde se insere todo o trabalho que
temos vindo a desenvolver nos ultimos anos, nomeadamente ao nivel da formag#o inicial
de professores de Historia, o que, teoricamente, facilitaria o estabelecimento dos contactos

necessarios e a obtencéo dos dados pretendidos.

Definiu-se pois como populagio-alvo deste estudo o conjunto constituido por todos

os professores de Histéria do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario, em

4 Este nimero refere-se apenas as escolas onde ¢ leccionado o 3° ciclo do ensino basico e/ou o ensino

secundario e néo a totalidade de escolas existentes nas areas referenciadas.
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exercicio de funcdes no ano lectivo de 1998/99, a trabalhar nas escolas publicas
localizadas na area geografica sob dependéncia da Direcgiio Regional de Educacdo do
Alentejo (DREA).

Assim, no inicio do ano lectivo de 1998/99, foi contactada a Direcgdo Regional de
Educacdo do Alentejo, no sentido de se poder aceder a informagdo pretendida. Este con-
tacto permitiu constatar que, mesmo nesta 4rea restrita e claramente definida, ndo existiam
dados exactos sobre os professores de Historia em exercicio, ou seja, as bases de dados
existentes na DREA, para além de serem relativas ao ano lectivo de 1997/98, apenas pos-
sibilitavam um calculo aproximado do numero de docentes, ja que nio discriminavam
exactamente todas as situagdes, incluindo, por exemplo, os professores do quadro destaca-
dos para outras fun¢des fora da sua escola. Por outro lado, também ndo disponibilizavam
qualquer informag@o para contacto, apenas forneciam listas com o ntiimero de professores,

por grupo e por escola.

Depois de algumas diligéncias, a propria Direcgio Regional disponibilizou-se, no
entanto, para contactar todas as escolas da sua area de influéncia, solicitando a informagéo
referente aos professores de Historia, e procedendo a recolha da informagéo pretendida
(Anexo 1). Os dados assim obtidos foram ainda, posteriormente, sujeitos a confirmacao,
através de outros elementos entretanto recolhidos junto das escolas, tendo-se, finalmente,

apurado a informagdo que o Quadro 2 sintetiza:

Quadro 2— Professores/as de Historia, por Escolas, na DREA, em 1998/99

N.°de | N.°de
Tipo de Escola Escolas| Profs.

Escolas Basicas Integradas 18 39

Escolas Basicas 2, 3 31 91
Escolas Basicas 2, 3/S 9 32
Escolas Secundarias 25 128

Total 83 290
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Como se pode constatar, no ano lectivo de 1998/99, estavam colocados e em exerci-
cio de fungdes, na regido considerada, duzentos ¢ noventa professores de Histéria, distri-
buidos por oitenta e trés escolas de diferentes tipologias (o que se deve fundamentalmente
a diversidade de designagdes dos edificios escolares, resultante, em grande parte, da época
em que foram construidos), nas quais era leccionado o 3° ciclo do ensino basico e/ou o
ensino secundario. Por outro lado, todos estes dados se referiam a professores colocados

(ou a leccionar) no 10° grupo A do ensino secundério’.

Os dados fornecidos pela Direcgdo Regional consistiram numa lista nominal dos pro-
fessores, por escolas. Ou seja, esta lista referia apenas o nome da escola e 0 nome dos do-
centes, ndo sendo possivel apurar a sua situacéo profissional ou quaisquer outros elementos
relevantes para a caracterizagdo do conjunto dos professores de Histéria no Alentejo. As-
sim, apenas foi possivel constatar que em 55,4% das escolas (n = 46) existiam trés ou me-
nos docentes, que era nas escolas secundérias que se concentravam mais professores (50
uma das vinte e cinco escolas secundérias tinha apenas dois professores € todas as outras
tinham pelo menos quatro docentes) € que 0 conjunto era constituido por cento e noventa €
trés professoras (66,6%) e noventa ¢ sete professores (33,4%), como se pode verificar pelo
Quadro 3, relativo a distribui¢do por sexo € por tipo de escola dos professores em exercicio
de fungdes na DREA, no ano lectivo de 1998/99:

5 A este proposito, convém sublinhar que as aiteragdes introduzidas no sistema educativo pela respectiva Lei
de Bases (Lei n°46/86, de 14 de Outubro), nomeadamente no que se refere ao alargamento da escolari-
dade obrigatdria para 9 anos (n.° 1 do artigo 6°), com a consequente transformagio do “ensino unificado”
em 3° ciclo do ensino bésico (n.° 1 do artigo 8°), e & formacéo inicial de professores (artigo 31°), ndo teve
correspondéncia, até agora, no reajustamento dos grupos de docéncia, pelo que, como ja foi referido, os
candidatos a professores de Histéria continuam a ser colocados ou no 1° grupo do 2° ciclo do ensino ba-
sico (onde podem leccionar Histéria e/ou Portugués) ou no 10° grupo A do ensino secundario (onde lec-
cionam Historia e/ou Histéria de Arte), ndo existindo “grupos” especificos para colocagdo dos professores
do 3° ciclo. Assim, é geralmente aos professores colocados no 10° grupo A que cabe a leccionagdo do 3°
ciclo, embora, por vezes, em escolas do tipo EBI ou EB 2,3, sejam atribuidas turmas do 3° ciclo a profes-

sores profissionalizados no 2° ciclo.
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Quadro 3— Distribuigdo por sexo ¢ por tipo de escola dos Professores de Historia

Tipo de Escola Professores de Histoéria
M H Total
Escolas Basicas Integradas 28 -9,7% 11-3,8% | 39-13,4%
Escolas Basicas 2, 3 68-234% | 23-79% | 91-31,4%
Escolas Basicas 2, 3/S 20— 69% | 12-4,1% | 32-11,1%
Escolas Secundarias 77 -26,6% | 51-17,6% | 128 —44,1%
Total | 193 - 66,6% | 97 -33,4% | 290 - 100%

Como se referiu anteriormente, este conjunto de professores

¢do-alvo que serviu de base 4 realizagio deste estudo.

3.2. Materiais e procedimentos utilizados

3.2.1. Instrumentos de recolha de dados

constituiu a popula-

A determinagio da populagdo-alvo do estudo implicou uma reflexdo sobre a forma

mais eficaz de contacto com os professores. Dada a extensdo geografica da area pré-defi-

nida, o numero de escolas envolvidas e a sua dispersdo, bem como o niimero de profes-

sores potencialmente envolvidos, comegou a ganhar alguma consisténcia a possibilidade de

realizacio de um inquérito, uma vez que
survey methods are based on the simple discovery ‘that asking questions is a
remarkably efficient way to obtain information from and about people’. Surveys
involve an exchange of information between researcher and respondent: the re-

searcher identifies topics of interest, and the respondent provides knowledge or

opinion about these topics (Everitt, 1996, p.8).

No caso concreto deste estudo, que pode ser considerado como uma investigacdo so-

bre cognigdo, € uma vez que se pretendia estudar as concepgdes de toda a populagdo alvo
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sobre a Historia e o seu ensino, tal inquérito deveria assumir a forma de um questionario
por via postal, j& que o contacto pessoal com cada um dos professores, por exemplo para a

realizacdo de entrevistas individuais, se revelaria extraordinariamente dificil.

A pesquisa levada a cabo a nivel da literatura disponivel permitiu concluir que se
tornava necessario construir de raiz tal instrumento de recolha de dados, uma vez que,
tanto quanto foi possivel apurar, nfo existia, pelo menos para o caso portugués, nenhum
questiondrio que permitisse obter ndo s6 informagdes de caracter geral sobre os professores
de Historia mas, fundamentalmente, indicadores que possibilitassem vir a compreender
como é que estes professores concebem a natureza da disciplina que leccionam, bem como
a forma como entendem que deve ser o seu ensino. Alguns estudos apontam para a exis-
téncia de consisténcia entre estes dois factores, isto €, entre uma determinada concepgdo de
Historia (mesmo que ndo inteiramente consciente) € um conjunto de praticas de ensino
(Evans, 1994; Galindo, 1997).

O inquérito, quer sob a forma de questionario, quer sob a forma de entrevista, tem
sido uma técnica frequentemente utilizada na investigagdo de inspiragdo construtivista, tal
como foi referido no capitulo 2, nomeadamente nos estudos de Evans (1988 e 1989b), Ga-
lindo (1997) e Guimera (1992). Os estudos publicados indiciavam ter sido utilizados ques-
tionarios, como técnica de recolha de dados, sem no entanto apresentarem os referidos
instrumentos, nio sendo assim possivel obter exemplos que servissem de base ao trabalho

a desenvolver.

3.2.1.1. Estudo piloto

Para concretizar a criagdo deste instrumento foram desencadeados alguns procedi-
mentos prévios, aconselhados pela literatura e adequados aos objectivos propostos. Assim,
o primeiro passo consistiu no desenho de um pequeno guido, propositadamente muito
pouco estruturado, destinado a orientar um conjunto de entrevistas exploratorias a pro-

fessores de Histéria. Estas entrevistas, de caracter exploratorio, foram inspiradas na meto-
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dologia utilizada em varios estudos de cogni¢fo histérica, nomeadamente Galindo (1997),
Guimera e Carretero (1991), Lautier (1994a), McDiarmid (1994) e Yager e Davis (1994).
Por precaugdo, e tendo em conta que ja estava praticamente definido que a populagio-alvo
do estudo seria constituida pelos professores do Alentejo, procurou-se, € conseguiu-se,
realizar todas as entrevistas fora desta zona geografica, salvaguardando assim o prévio

conhecimento do questionario, isto &, procurando o controlo da ameaca de instrumentagéo.

Com estas entrevistas pretendia-se, acima de tudo, recolher, junto de docentes com
formagbes iniciais € continuas diversificadas € com percursos ¢ praticas profissionais
igualmente diversas, um conjunto de nogdes sobre a Histéria. O guido, como se disse
pouco estruturado, incidia fundamentalmente em questdes relacionadas com diversas
concepgdes de Historia, com as diferencas entre a Historia que se faz e a Historia que se
ensina. Procurava também apurar a importancia atribuida pelos entrevistados a aspectos
como a cronologia e a narrativa no ensino da Historia, bem como a necessidade/interesse, €
real possibilidade, de realizar uma reflexdo sobre a natureza do conhecimento historico. O
objectivo destas entrevistas era, pois, procurar detectar concepgdes que pudessem Vir a ser

exploradas futuramente.

Foram realizadas entrevistas a dez professores em exercicio de funcdes docentes,
sendo oito licenciados em Histéria, ja profissionalizados, e dois licenciados em ensino de
Histéria. Os primeiros provinham das Faculdades de Letras da Universidade de Lisboa (n =
4) e do Porto (n = 3) e da Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade Nova
de Lisboa (n = 1); os segundos, da Universidade de Evora. Os entrevistados tinham tam-
bém realizado diversos modelos de estagio: através de Escolas Superiores de Educagéo (n
= 5), da Universidade Aberta (n = 1), como pos-graduagdo de dois anos (n = 1), como
componente do ramo educacional da licenciatura (n = 1) e no ambito da licenciatura em

ensino (n = 2). Procurou-se, igualmente, entrevistar professores com idades (e, portanto,
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percursos profissionais) distintas, tendo-se obtido um leque de idades entre os 25 € os 40

ano S6 .

A analise de contetido das respectivas respostas permitiu, por um lado, aferir dife-
rentes concepgdes do que é a Histdria e o seu ensino e, por outro, clarificar algumas ideias
prévias sobre a forma e o conteudo possiveis do futuro questionario, questdes que entre-

tanto se procurou aprofundar com recurso a literatura.

Fundamentalmente, emergiram das respostas dos entrevistados dois tipos de ques-
tdes: @) em primeiro lugar, quando se perguntava o que € a Historia, verificava-se uma
quase resposta-tipo, “mecénica”, que oscilava entre as afirmacdes comuns dos manuais e
outras um pouco mais elaboradas, mas que reflectiam uma opiniio muito idéntica ¢ mais
ou menos estereotipada; e b) em segundo lugar, apesar de 0s entrevistados manifestarem o
seu interesse pelas questdes teoricas relacionadas com a disciplina, foram undnimes em
referir que existe pouco espago, quer na formagdo inicial, quer na formagdo continua, para
discutir esse tipo de problemas que, diziam, acabava por se manter arredado das suas preo-
cupacdes quotidianas; finalmente, ¢) no que se refere a questdes relacionadas com o ensino
da Histéria, as respostas obtidas apontavam para um conjunto de praticas mais ou menos
instaladas quanto ao envolvimento dos alunos no desempenho de algumas tarefas, bem
como para o recurso a determinado tipo de materiais e estratégias para o desenvolvimento

das aulas.

S A preocupagio de tentar abranger todos estes elementos prende-se sobretudo com o facto de “when prepa-
ring a questionnaire, the researcher thinks ahead to how he or she will record and organize data for
analysis. He or she pilot tests the questionnaire with a small set of respondents similar to those in the fi-

nal survey” (Neuman, 1997, p. 232).
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3.2.1.2. Versdo provisdria do questiondrio

A partir das reflexdes sugeridas pelas entrevistas e das opinides de autores entretanto
compulsados (entre os quais importa salientar Ares, 1996; Bermejo, 1987; Bloch, 1965 e
1997; Boutier & Julia, 1995; Burke, 1990, Iggers, 1997; Jenkins, 1997; Mitre, 1997; Noi-
riel, 1996; Remond, 1998; Southgate, 1996 ¢ Windschuttle, 1996), foi possivel partir para
o desenho de um instrumento de recolha de dados que se desejava consistente com as preo-
cupagdes manifestadas pelos entrevistados e com 0s préprios objectivos do estudo. Op-
tou-se, deste modo, por construir um questionario (Anexo 2), dividido em quatro grandes

partes:

I Dados pessoais/profissionais;
II. A disciplina de Historia;
III. O ensino da disciplina de Historia;

IV. Uma situagdo concreta.

Na primeira parte — Dados pessoais/profissionais — pretendia-se recolher informa-
¢do sobre o percurso académico e profissional dos inquiridos. Aqui se incluiram questoes
que visavam apurar dados relativos ao inicio da actividade profissional, & situagdo profis-
sional, 2 instituicdo de formagfo inicial, ao tipo de estagio, a habilitagdo académica, a
idade e ao sexo. Introduziu-se também uma questdio relativa aos anos de escolaridade lec-
cionados no momento do preenchimento do questionario. Com a recolha destes dados pre-
tendia-se obter indicadores para encontrar respostas as questoes relacionadas com a even-
tual relacio entre as concepgdes dos professores € aspectos do seu percurso pessoal e pro-

fissional.

Dado que alguns estudos apontam para a existéncia de alguma relagdo entre as con-
cepedes de Histéria e o posicionamento politico dos professores (Evans, 1994), inseriu-se
também, neste conjunto, uma questdio sobre este aspecto. Tratando-se de uma questdo
delicada, susceptivel de ser confundida com o desejo de conhecer as opg¢des partidarias dos
professores e, como tal, nio respondida, utilizou-se uma escala ampla, de doze pontos, de

1 (extrema esquerda) a 12 (extrema direita), pedindo-se aos respondentes que consideras-
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sem que ela representava o espectro politico e que nela assinalassem a posi¢do correspon-

dente ao seu posicionamento politico.

Relativamente as segunda e terceira partes do questionario, importa salientar dois as-

pectos, comuns a ambas, € que nortearam as tomadas de deciséo.

Em primeiro lugar, partiu-se da ideia de que era possivel uma aproximagdo as
concepgdes das pessoas, pedindo-thes a sua opinido relativamente a diferentes conceitos
de Historia e de ensino da Histéria. Basicamente, considerou-se que “I’adhésion d'un
sujet a une opinion place ce sujet au niveau de 1'attitude exprimé par cette opinion” (De-
baty, 1967, p. 17) e que uma atitude é “una predisposicion aprendida, no innata, y estable
aunque puede cambiar, a reaccionar de una manera valorativa, favorable o desfavorable,
ante un objeto (individuos, grupos, ideas, situaciones, etc. )” (Morales, 1988, p. 8), ou seja,
que era permissivel seleccionar um conjunto de afirmagdes, reflectindo cada uma delas
uma certa concepgdo sobre a Historia ou sobre o seu ensino, solicitando uma apreciag@o,

favoravel ou desfavoravel, dessas afirmagdes.

Em segundo lugar, e porque ndo se pretendia apenas saber da aceitagdo ou desapro-
vacio de uma determinada concepgdo, para 0 que bastaria uma escala dicotomica, mas
obter uma informagio mais matizada, utilizou-se uma escala de cinco pontos (de total-
mente em desacordo a totalmente de acordo), isto ¢, uma escala tipo Likert, sugerida
pela literatura para este tipo de questionarios (Morales, 1988), tendo-se ponderado o even-
tual inconveniente de ela comportar uma posi¢do intermédia (associada implicitamente a

“nem discordo, nem concordo’).

No entanto, este mesmo autor refere a importéncia de possibilitar aos respondentes
essa mesma resposta intermédia e a importancia de saber, neste tipo de estudos, se alguma
afirmacdo recolhe um niimero elevado de opinides intermédias. Também Neuman (1997,
p. 242) considera que “it is usually best to offer a nonattitude choise (...). By offering a
nonattitude (middle or no opinion) choice, researchers identify those holding middle posi-

tions or those without opinions”.
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Por outro lado, ainda segundo Morales (1988, p. 82), “la prdctica generalizada de
utilizar cinco o seis respuestas en los items de las escalas de actitudes es correcta. Esta
suficientemente comprobado que con frecuencia es el numero dptimo o que al menos no
se aparta mucho del mismo”, contrapondo mesmo este autor que um numero superior de
pontos na escala pode fazer com que os respondentes ignorem alguns ifens, enquanto que
um nimero muito reduzido (dois ou trés) pode dificultar a tarefa daqueles que sentem a

necessidade de matizar as suas posi¢des.

Para a segunda parte do questionario — A disciplina de Historia — e tendo em
conta as informacdes resultantes das entrevistas previamente realizadas, foram seleccio-
nadas quinze afirmagdes sobre o que € a Histéria. Procurava-se com estas citagdes’, reco-
lhidas de diferentes autores, reflectir um conjunto de modos de encarar a Hist6ria do ponto
de vista tedrico e que os professores manifestassem a sua adesdo ou rejeicdo a cada uma
delas e, dessa forma, a sua adesdo ou rejeigdo, ainda que implicita, a concepgdes do que € a
Historia. Considerou-se que o numero de citagbes escolhidas, quinze, seria simultanea-
mente suficiente para poder abarcar um conjunto diversificado de pontos de vista e ndo tdo
extenso que dificultasse as respostas. Estes dados permitiriam encontrar indicadores para a
resposta as questdes relacionadas com as concepgdes de Historia dos professores € com a

sua adesdo relativa a essas concepgoes.

De forma intencional, optou-se por ndo identificar os autores das citagdes escolhi-
das. Propositadamente, as frases foram transcritas sem aspas. Estas duas decisdes tiveram
por base a ideia de que, confrontados com citagges, claramente identificadas como tal, de
autores concretos, os respondentes fossem implicitamente levados a posicionarem-s¢ com

base no seu conhecimento (ou desconhecimento) da obra e do autor e ndo apenas relativa-

7 A opeio por citagdes de autores prendeu-se fundamente com a ideia de que, para analisar as questdes dos
fundamentos do conhecimento histérico, “nada mejor (seria pretencioso hacer outra cosa) que dejar ha-
blar a los grandes protagonistas, los historiadores de prestigio bem ganado, que en el estadio de su ma-

durez han meditado sobre su quehacer y nos lo han comunicado” (Sanchez, 1995, xii).
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mente a frase proposta, quando aquilo que se pretendia era conhecer a adesdo dos profes-
sores relativamente aquelas propostas concretas, independentemente da valorag¢do que cada

futuro respondente fizesse de um dado autor ou obra.

Quanto aos itens propriamente ditos, ou seja, as citagdes de autores, considerou-se
importante incluir autores que, de alguma forma, contribuiram, ao longo do tempo, para a
caracterizagio do conhecimento historico. A sua escolha, por outro lado, obedeceu a preo-
cupagdo de procurar reflectir posicdes tedricas simultaneamente pertinentes e diversifica-
das, por forma a possibilitar aos respondentes manifestarem a sua adesdo ou rejeicdo a
cada uma delas, com o objectivo de tentar descortinar a existéncia, ou ndo, de quadros
te6ricos consistentes ou, pelo menos, verificar em que medida estas questdes eram, ou ndo,

pertinentes para os docentes.

Estas escolhas, no entanto, implicaram também um exercicio de “classificacdo” dos
autores citados em grupos ou escolas, uma vez que, por um lado, o seu pensamento regista
naturalmente alteracSes ao longo das suas vidas académicas e profissionais €, por outro
lado, a literatura nfio ¢ uninime quanto & sua integragéo nesta ou naquela corrente, neste ou
naquele paradigma. A pesquisa bibliografica levada a cabo procurou ser tdo abrangente
quanto possivel e incluir ndo s6 a literatura da especialidade que se tem debrugado sobre os
problemas da evolugdio do pensamento hist6rico, mas também autores que se tém pronun-
ciado, em determinados momentos, sobre a natureza do conhecimento histérico (cf. capi-
tulo 1). A revisio bibliografica procurou assim criar condi¢Ses para que as escolhas que se
viessem a realizar tivessem nfio s6 pertinéncia, mas formassem, de alguma forma, conjun-
tos coerentes e ndo deixassem a descoberto posturas relevantes no ambito do conhecimento

histérico®, sendo certo, no entanto, que as limita¢des (em termos de numero de referéncias)

8 Um dos problemas sentidos, nesta fase do trabalho, resultou directamente de ser necessario um risco acres-
cido, decorrente do facto da generalidade da literatura de suporte ter sido compulsada na lingua original,
uma vez que as tradugdes para portugués sdo escassas ou ainda ndo existem (no caso das obras mais re-
centes). Frequentemente foi necessario o recurso a tradugdes em lingua castelhana, o que significa que al-

gumas das citagdes escolhidas (cujo original ndo foi possivel encontrar, ou consultar) sofreram duas tra-

137



Capitulo 3 — Enquadramento metodolégico

decorrentes de se tratar de um questionrio obrigariam a escolhas sempre passiveis de

contestagao.

Por outro lado, as caracteristicas do processo de construgéo do conhecimento histo-
rico e as vicissitudes do préprio percurso de afirmag¢do da Histéria como disciplina auto-
noma (Novick, 1988), fizeram com que as questdes da natureza do conhecimento historico
ndio constituissem, durante muito tempo, uma inquietagdo central dos historiadores, preo-
cupados em alargar as fronteiras dos campos de investigagio € em produzir novos conhe-
cimentos, atentos a um conjunto preciso de regras e procedimentos metodologicos, que
constituissem a base da qualidade do conhecimento produzido e, a0 mesmo tempo, o tor-
nassem transparente a analise de todos os que se dedicavam ao mesmo oficio (Iggers,
1997, Noiriel, 1997; Stanford 1986), isto €, segundo Southgate (1996, p.2-3), “the whole
historians, as pratical people in a craft tradition, like to avoid theorising and get on with

their history”.

O processo que deu origem 2 inclusdo de diferentes perspectivas procurou simulta-
neamente ter em consideragdio “correntes” de pensamento ¢ autores especificos, de forma a

tentar encontrar um equilibrio entre o peso de umas € a representatividade de outros.

Tendo em conta os objectivos do estudo e a procura de equilibrio referida, afigu-
rou-se pertinente incluir definicdes de influéncia positivista, tendo sido escolhidas frases
de K. Windschuttle, L. von Ranke e E. Mitre; definicdes dadas por autores da chamada
escola dos Annales, em diferentes fases da sua publicagdo, representados por M. Bloch, P.
Veyne e R. Remond; definigdes que sublinhavam o caracter relativo do conhecimento
histérico, através de citagdes de W. Walsh, B. Southgate e J. Appleby; afirmagdes de auto-
res que consideram que a Histéria nio é uma ciéncia, com citagdes de P. Veyne, K.
Popper e P. Novick; citagdes de cariz sociologico, representadas por G. Noiriel e G.

Iggers; e ainda uma concepgdo assumidamente marxista de J. B. Ares.

dugdes: do original para castelhano (ou francés) e deste para portugués, com a consequente possivel me-

nor exactiddo resultante desta dupla traducdo.
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Algumas premissas devem ser explicitadas relativamente a estas escolhas. Em pri-
meiro lugar, afigurou-se incontornavel a inclusdo de referéncias de tipo positivista, pelo
peso que esta corrente adquiriu, quer na afirmacéo da autonomia da disciplina, quer na
formagdo dos historiadores, pelo menos do inicio do século XIX a segunda metade do sé-
culo XX. Igualmente incontornivel era a chamada escola dos Annales, pelo impulso cria-
tivo que introduziu nos processos de producdo do conhecimento histérico e pelo seu con-

tributo para o progressivo alargamento do campo investigativo.

Em segundo lugar, o debate em torno do possivel estatuto de ciéncia da Historia
aconselhava a inclusio de algumas citagdes que defendessem que a Historia ndo € uma
ciéncia, embora sob posturas tedricas diversas, como foi referido no capitulo 1, até para
tentar perceber que tipo de acolhimento teriam tais formulagdes junto dos professores. A
progressiva tomada de consciéncia do caracter provisério e multifacetado das explicagdes
histéricas obrigou, de forma idéntica, & consideracdo da importancia da presenca de cita-
¢des que acentuassem a relatividade do conhecimento histérico, sob varios matizes (cf.
pp. 44-61).

Finalmente, a importancia crescente da perspectiva sociologica, decorrente do pro-
prio desenvolvimento e alargamento do campo histérico € do estreitamento das relagbes
entre ambas as disciplinas, ha muito preconizado, por exemplo, por Braudel (1972), bem
como a indesmentivel importincia da perspectiva marxista na construcio, afirmacdo e

desenvolvimento do conhecimento histérico, tornaram obrigatdria a sua incluséo.

Ainda do ponto de vista de busca de equilibrio ja referida, e como contraponto a op-
¢io por determinadas linhas orientadoras do pensamento histérico, colocou-se a questdo de
encontrar autores que pudessem ser enquadrados, ilustrar e dar suporte a essas linhas, até
porque alguns nomes eram considerados referéncias inevitaveis. Procurou-se assim conci-
liar a presenga de autores como Leopold von Ranke, Marc Bloch, Paul Veyne ou Karl
Popper, com a possibilidade real de encontrar frases adequadas ao tipo de estudo que se

pretendia levar a cabo.
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Tal como foi referido, quer as escolhas, quer os agrupamentos de autores, represen-
tam apenas uma de muitas hipoteses possiveis, ja que, néo s6 ndo foi possivel encontrar na
literatura uma classificagfio tipica que pudesse ser considerada consensual como, de outro
ponto de vista, essa impossibilidade podera mesmo ser considerada uma “marca” episte-
molégica de alguns tedricos contemporaneos, posta em evidéncia pelo “moment de doute
épistémologique que I’histoire traverse depuis une quinzaine d’années avec la plupart des

sciences sociales” (Revel, 1999, p. 4).

Por outro lado, podera sempre argumentar-se que estas escolhas foram arbitrarias e
que ndo podem ser consideradas sequer representativas de “escolas” ou “correntes de pen-
samento”, mas ¢ importante nfio esquecer quer a natureza quer os objectivos deste estudo e,
sobretudo, recordar que, entre os historiadores, esta questdo nio tem sido objecto de grande
reflexdio e que, no limite, “is rather in the field of philosophy of history that one finds at
least a recognition that a more coherent and systematic approach is desirable” (Stanford,
1986, p.21).

Face 4 literatura compulsada, nem mesmo em obras ou textos considerados de sintese
(como, por exemplo, Iggers,1997; Jenkins, 1997; Mitre, 1997; ou Noiriel, 1996) foi pos-
sivel encontrar sistematiza¢des comparaveis, até porque o proprio percurso desses autores
determina apreciagdes diferentes das suas obras. Alias, a inclusdo, por exemplo, de duas
citagdes de Paul Veyne, uma integrada no campo dos Annales, outra numa concepgdo que
recusa & Histéria o estatuto de ciéncia, ilustra um pouco algumas das dificuldades sentidas
na construgdo desta parte do questiondrio, decorrentes de uma eventual “crise” da hist6ria’
cujas “origens” Noiriel (1997, p. 18-19) resume da seguinte forma:

La discipline est victime des bouleversements qui affectent en profondeur le

monde actuel. La réduction des postes et des moyens mis & la disposition des

% Esta designada “crise” da Histéria tem sido particularmente referenciada por autores francofonos que se
viram confrontados com perdas significativas de poder, como se torna claro nas palavras de Noiriel
(1997, p. 1): “Longtemps dominante, I’Ecole historique frangaise est aujourd’hui en concurrence directe

avec les productions historiographiques des autres pays”.
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universités (...) provoque une aggravation des conditions de travail (...). Le dé-
senchantement collectif pour les grands paradigmes rassembleurs que consti-
tuaient le marxisme ou le structuralisme pour la génération précédent a aggraveé
I’émiettement de D’histoire, exacerbé I'individualisme. La place envahissante
des médias a miné la recherche historique (...). La conception traditionnelle de
I’objectivité et de la vérité historiques (...) n’a pas résisté aux coups de boutoir
des relativistes qui estiment que chaque communauté est en droit d’établir ses
propres normes de vérité ou que (...) tout discours historique est une fiction

parmi d’autres.

Finalmente, importa ainda referir que estes agrupamentos de autores nio foram pen-
sados como quadros tedricos globais, face aos quais os professores tivessem de assumir
uma posigdo de rejeigio ou de aceitagdo, mas apenas coOmo uma modalidade possivel de

associagdo

Desta forma, foram seleccionadas as seguintes afirmacdes'’, aqui apresentadas de

acordo com os agrupamentos teoricos concebidos:

— Afirmacoes de influéncia positivista:

« 1. “¢ o relato objectivo do passado, construido a partir de fontes documentais fidedignas”
(Windschuttle, 1996, p. 4);

« 10. “deve mostrar as coisas tal como na realidade sucederam” (L. von Ranke, citado por

Mitre, 1997, p. 91);

« 11. “é um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se 0s factos, depois dedu-

zem-se as conclusdes” (Mitre, 1997, p. 92);

19 Com se referiu e pelas razdes oportunamente indicadas, no questionario (quer na sua versdo provisoria,
quer na sua versdo definitiva) estas afirmagdes surgem sem aspas € sem a indicagiio dos respectivos auto-

res.
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— Afirmacbes de autores conotados com a chamada escola dos Annales:
« 7. “é a ciéncia dos homens no tempo” (Bloch, 1965, p. 29);

« 9. “deve preferir a longa durag¢io ao acontecimento, atentando nas estruturas sociais ou
nas mentalidades” (Remond, 1998, p. 2);

« 12. “¢ mais uma tarefa de compreensdo do que de explicagdio” (Veyne, 1971, p. 97);

— Afirmacbes que partem de posicdes relativistas:

« 4. “d4-nos uma série de imagens diferentes do passado, ndo incompativeis, cada uma das

quais reflecte um ponto de vista diferente” (Walsh, 1968, p. 19);

« 13. “6 o relato do que os historiadores julgam ter acontecido no passado, interpretado a

luz dos seus preconceitos e opinides” (Southgate, 1996, p. 108);

* 14. “é sempre a histéria de alguém, contada por esse alguém do seu ponto de vista par-

cial. Todas as histérias sfio provisorias” (Appleby, 1994, p. 11);

— Afirmacdes que, de alguma forma, néo reconhecem a Historia caracter de ciéncia:

« 3. “nfio é uma ciéncia porque nio pode dar explicagdes de conjunto” (Veyne, 1971, p.
52);

« 5. “ndio é uma ciéncia porque nio pode formular leis, apenas deduzir tendéncias” (Popper,
1985, p. 301);

* 6. “apenas pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade” (Novick, 1988,
p.145);

— Afirmacoes de cariz socioldgico:

« 8. “é o conjunto de actividades de saber, de meméria e de poder em que estdo implicados

todos os individuos que exercem o oficio de historiador” (Noiriel, 1997, p. 179);

* 15. “¢ um poderoso meio através do qual grupos e pessoas definem a sua identidade”
(Iggers, 1997, p. 143),
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— Afirmagio de autor marxista:

« 2. “& uma ciéncia social sobre a actividade dos homens num espago e num tempo deter-
minado” (Ares, 1996, p.20).

A terceira parte do questionario — O ensino da disciplina de Histéria — foi con-
cebida para procurar encontrar respostas para as questdes relacionadas com as concepgoes
de ensino da Histéria evidenciadas pelos professores e qual a sua adesdio relativa a essas
concepgdes. Utilizou-se, tal como na segunda parte, uma escala de cinco pontos, pelas ra-
zSes anteriormente aduzidas. Nesta terceira parte, procurava-se apurar o grau de adesdo
dos respondentes a determinadas posi¢des perante o ensino da Historia, bem como a sua
aceitacdo, ou ndo, de certas praticas. Optou-se, assim, por incluir trinta afirmagdes, cons-
truidas a partir de respostas dadas nas entrevistas exploratdrias previamente realizadas e da
reflexiio sobre a pratica pessoal e sobre a pratica observada em aulas assistidas, no d&mbito
de acompanhamento de estagios da licenciatura em ensino da Histéria da Universidade de
Evora. As trinta afirmac¢des construidas pretendem reflectir problematicas constantes da
investigagio em educagdo historica, tal como foram referidas no capitulo 2, e incluem
questdes associadas a aspectos relacionados com a cognicdo historica, aspectos gerais de
construgdo do conhecimento escolar e ainda questoes relacionadas com algumas concep-

¢Oes de Historia:

— Aspectos gerais de constru¢io do conhecimento na escola:

« 3. Suscitar a discussdo entre os/as alunos/as.

« 12. Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opinides diferentes.

+ 19. Privilegiar o manual como instrumento de trabalho na aula.

« 20. Aproveitar os conhecimentos dos/as alunos/as sobre as matérias, mesmo quando in-
correctos.

« 23. Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente estudados.

« 26. Evitar expor a matéria.

« 28. Ajudar os/as alunos/as a construir as suas explicagdes [histéricas].

« 30. Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas ideias/materiais para debate.
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— Aspectos relacionados com a cognicio histérica:

+ 5. Relacionar o presente com a matéria em estudo.

« 6. Integrar aspectos da hist6ria da vida quotidiana.

« 7. Fazer sistematicamente o enquadramento cronolégico do tema em estudo.

. 8. Habituar os/as alunos/as a trabalhar com fontes primarias.

« 11. Recorrer sistematicamente a mapas (geograficos e historicos).

« 15. Utilizar pequenas narrativas histéricas.

« 16. Usar a historia local como ponto de partida para o estudo de temas de ambito nacio-
nal.

« 17. Habituar os/as alunos/as a ler e interpretar graficos.

« 21. Promover o dominio do vocabulario especifico da Historia.

« 22. Privilegiar a Historia de Portugal, em detrimento da Historia Europeia ou Mundial.

— Aspeétos relacionados com concepgdes de Historia:

« 1. Privilegiar uma visio global da Historia.

« 2. Apresentar as matérias de forma objectiva.

« 4. Apresentar versdes contraditdrias do mesmo facto/acontecimento.
« 9. Evitar tomar posi¢do sobre um determinado tema/acontecimento.

« 10. Relacionar a Histéria com as outras Ciéncias Sociais.

« 13. Privilegiar a memorizagéo de datas e factos.

« 14. Apresentar a matéria como a verdade absoluta.

« 18. Promover a memorizagdo de factos/datas de especial importéncia.
« 24. Evitar apresentar versdes divergentes do mesmo tema/matéria.

« 25. Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se passaram.
« 27. Privilegiar o estudo das estruturas da Histéria.

» 29. Evitar a referéncia a datas e personagens concretas.

Tendo em conta o tipo de informagio que se procurava recolher com este questiona-

rio e o seus destinatarios directos, professores de Histéria do 3° ciclo do ensino basico e do
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ensino secundario, foi decidido incluir mais um bloco de questdes, integrado na parte IV
do questionario — Uma situagio concreta —. Nela é referido um tema especifico do pro-
grama de Histéria do 8° ano de escolaridade — o Renascimento — ¢ foram apresentados
aos respondentes fontes historicas ¢ materiais que poderiam servir para leccionar uma ou

mais aulas sobre este tema.

Com este bloco de questdes procurava-se basicamente recolher informagdo que pu-
desse vir a esclarecer eventuais obscuridades associadas aos resultados obtidos na segunda
e na terceira partes do questiondrio. A inclusio desta quarta parte revestiu-se, por isso, de
um sentido claramente distinto das duas anteriores, visto que ndo procurava apurar Concep-
¢Oes, a partir da adesdo ou rejeicdo a frases seleccionadas, mas apenas observar a sensibili-
dade dos professores para o tipo de fontes historicas e de materiais que se optou por incluir
numa proposta concreta de aula. Importa ainda sublinhar que esta parte do questionario
desempenhou, no ambito deste trabatho, um papel complementar do nucleo central de

questdes que se pretendia investigar.

A escolha do tema — o Renascimento — deveu-se basicamente ao facto de se ter
presumido que se tratava de um tema com 0 qual, de um modo geral, todos os professores
de Historia estariam familiarizados e que, por outro lado, niio colocava, & partida, grandes
embaragos de natureza ideologica, cultural ou religiosa. Além disso, embora se tratasse de
um tema do programa do 8° ano de escolaridade, ele constava também do programa do 11°
ano, o que obviaria a um fortuito desconhecimento, ou menor a vontade, de professores a

leccionarem exclusivamente no ensino secundério.

As fontes histéricas propostas foram escolhidas em fungdo da sua diversidade, procu-
rando assim garantir a presenga de materiais alternativos, nomeadamente de versdes “di-
vergentes” do tema em estudo, proporcionando aos professores um leque suficientemente

amplo para que pudessem seleccionar o que considerassem mais adequado.

Tratava-se, fundamentalmente, de fontes histéricas primarias € secundérias (um texto
de divulgagdo inserido num Atlas; um texto historiografico, retirado de um manual univer-
sitario; um texto introdutério de um manual escolar do 8° ano; trés fontes primarias escri-

tas, encontradas em vérios manuais escolares do 8° ano) e de um quadro com referéncias
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cronolégicas a figuras, nacionais e do resto da Europa, habitualmente tidas como repre-
sentativas do humanismo. Como se disse, estas fontes histdricas foram retiradas, em
grande parte, de manuais escolares, isto é, eram de facil acesso e encontram-s¢ geralmente

a disposicg@o dos professores.

Apresentou-se igualmente um conjunto de materiais que frequentemente sdo referen-
ciados pelos docentes como bons auxiliares de ensino: barras cronolégicas, mapas histori-
cos, documentarios audiovisuais, diapositivos, esquemas explicativos e filmes historicos.
Atendendo a progressiva expansdo da utilizagdo de computadores nas escolas, incluiram-se

também materiais multimédia e jogos de computador.

Com esta parte do questiondrio procurava-se, assim, obter respostas para as questdes
referentes as escolhas que os professores dizem fazer, relativamente a fontes historicas €
materiais para uma proposta concreta de aula e também para as questdes relativas ao que
afirmam ser as suas praticas e ao que solicitam aos seus alunos. As situagbes/ac¢des pro-
postas resultaram em grande parte, tal como as afirmagdes sobre o ensino da Historia, da
reflexiio sobre a nossa pratica pessoal e sobre aulas assistidas, no ambito de acompanha-

mento de estagios da licenciatura em ensino da Histdria da Universidade de Evora.

Assim, os 15 ifens relativos a acgiio do professor procuravam espelhar situagbes co-
muns de uma aula de Histéria, como fazer uma explicagdo inicial da matéria ou usar mapas
e cronologias, aspectos relacionados com possiveis interacgdes professor/aluno, como
aproveitar o que os alunos sabem para explorar a matéria, e situagdes de maior autonomia
dos alunos, embora a partir de directivas do docente, como organizar os alunos para anali-

sarem fontes.

Por sua vez, os 17 itens relativos ao que seria pedido aos alunos procuravam reflectir
actividades de tipo mais passivo, como escrever apontamentos, actividades orientadas para
o trabalho auténomo, como organizar um dossier sobre a matéria € ainda actividades mais

orientadas pelo professor, como explicar o significado de conceitos utilizados.

Nesta versdo provisoria do questionario utilizou-se uma escala de quatro pontos

(nunca, raramente, frequentemente, sempre) para procurar averiguar a frequéncia com que
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ocorreriam determinadas acgdes'!, durante um conjunto de aulas sobre o Renascimento.
Também se incluiu uma pergunta aberta, na qual se pedia aos respondentes que explicitas-
sem as razdes das suas escolhas e rejeicdes, nomeadamente porque, segundo Neuman
(1997, p. 241), “the disadvantages of a question form can be reduced by mixing open-en-
ded and close-ended questions in a questionnaire” € porque tal permitiria eventualmente

aprofundar e compreender melhor as razoes dessas escolhas e rejeigoes.

Esta versdo proviséria do questionario foi enviada a todas as pessoas anteriormente
entrevistadas (n = 10) e a mais cerca de outros vinte professores de Historia, do 3° ciclo €
do ensino secundério, todos a leccionar em escolas de zonas do pais que ndo o Alentejo
(nomeadamente Lisboa, Setibal, Leiria e Porto), acompanhada de uma carta explicativa
dos seus objectivos, no intuito de procurar recolher criticas, sugestées € comentarios.
Atendendo a que importava averiguar 0 tempo necessario ao preenchimento do questiona-
rio, foi também solicitado a estes professores que fornecessem essa indicagdo, tendo-se
posteriormente constatado que, em geral, as pessoas tinham dedicado cerca de 30 minutos

a essa tarefa, o que pareceu adequado'?.

A mesma versiio proviséria foi igualmente submetida a um “painel de juizes”, cons-

tituido por especialistas, doutorados em Histo6ria e na area das Didacticas, num total de dez,

1 Indagar da frequéncia com que ocorrem determinadas acgdes e/ou procedimentos tem sido uma metodolo-
gia adoptada em alguns estudos internacionais (por exemplo, no Mathematics Instruction in the 8th
Grade: International Comparisons from TIMSS) e, numa fase preliminar do trabalho, parecia aconselha-
vel para esta parte do questionario. No entanto, esta escala veio a ser abandonada na versdo final do
questiondrio ja que, no contexto e pela forma das afirmagdes propostas, fazia mais sentido tentar saber se
determinadas praticas eram ou ndo adoptadas, num dado numero restrito de aulas. Na versdo definitiva,
acabou-se por optar por uma escala dicotémica, pedindo aos respondentes que assinalassem todas as

afirmagdes correspondentes a acgdes que levariam a cabo ou solicitariam aos alunos.

12 De acordo com Ghiglione & Matalon (1997, p. 113), “um questiondrio composto, na sua maioria, por
questdes fechadas ndo deveria ultrapassar os 45 minutos quando a sua aplicagdo é feita em boas condi-

¢coes”.
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procurando também obter uma andlise critica do questiondrio, bem como sugestdes para o

seu aperfeicoamento.

3.2.1.3. Versdo definitiva do questionario

Os resultados obtidos através da analise das respostas recebidas (dos trinta questiona-
rios enviados foram devolvidos vinte e sete) e dos comentarios do “painel de juizes”, aju-
daram a clarificar alguns aspectos. Assim, embora tenha sido decidido manter o essencial
da estrutura inicialmente concebida, ja que nenhum dos intervenientes nesta fase da cons-
trugio do questionario considerou ser determinante a introdugdo de alteragdes de fundo,
revelou-se necessério proceder a alguns ajustamentos, em algumas partes do questionario,

que seguidamente se explicitam. A versdo definitiva do questionario constitui 0 Anexo 3.

Na parte I — Dados pessoais/profissionais — ndo foram introduzidas alteragdes
substantivas, até porque mesmo a questdo que se tinha imaginado mais delicada, a do posi-
cionamento politico, recebeu um acolhimento favoravel por parte da generalidade dos res-
pondentes, isto €, ndo foi objecto de ndo resposta, nem de quaisquer comentdrios, directos
ou indirectos. Apenas se introduziu mais um ifem na questdo sobre os anos lectivos leccio-
nados, no sentido de apurar ha quanto tempo ndo eram leccionadas turmas do 3° ciclo, no

caso de essa eventualidade vir a ocorrer.

Na parte II, decidiu-se alterar a designagiio “A disciplina de Historia” para “A
Histéria”, de acordo com as recomendacdes do “painel de juizes” e também com a ideia
expressa por Neuman (1997, p. 235)

make respondents feel that all responses are legitimate. Do not let them become
aware of an answer that the researcher wants. A leading (or loaded) question is
one that leads the respondent to choose one response over another by its wor-

ding.
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A inclusdo da palavra disciplina poderia, neste sentido, parecer uma tomada de posi-
¢dio perante a natureza do conhecimento histérico, ou eventualmente influenciar a adeséo

ou rejeicdo das citagdes, o que ndo se pretendia.

Ainda aqui, refez-se a transcri¢do de algumas citagdes, nomeadamente por se terem
verificado algumas pequenas incorrec¢des de tradugdo. Tendo em mente a procura de
equilibrio j4 mencionada e com o objectivo de dar mais coeréncia ao conjunto de frases
seleccionadas, optou-se, igualmente, por retirar a afirmac&o 1. (¢ um poderoso meio atra-
vés do qual grupos e pessoas definem a sua identidade), dado o sentido mais instrumental
da citacdo, substituindo-a por duas outras: 15. é um conjunto de fic¢des verbais cujos con-
teidos sdo tanto inventados quanto descobertos (H. White, 1978b, p. 42) e 16. ¢é a disci-
plina cientifica que ambiciona conhecer, de forma verificavel e em toda a sua relatividade,
a evolugdo no tempo dos fenémenos e das sociedades humanas (Epanya, 1995, p. 192). A
primeira destas duas novas citagdes (de Hayden White) pode ser incluida no grupo das
referéncias relativistas, reforcando-o com um contributo que se afigurou de muita impor-
tancia, até pela polémica que tem agitado o campo historiografico em torno das “virtudes”
ou “defeitos” da reflexdio em torno do chamado pés-modernismo, enquanto que a segunda
(de G. Epanya) pertence a um autor que se define como marxista, corrente que se conside-

rou estar inicialmente sub-representada.

Na parte III, foi igualmente alterado o titulo — de “O ensino da disciplina de His-
téria” para “O Ensino da Histéria” — pelas razdes ja anteriormente aduzidas quanto a
possivel intencionalidade da palavra disciplina. A conselho do “painel de juizes”, foram
rectificadas algumas afirmagdes, consideradas demasiado ébvias (por exemplo, em vez de
apresentar a matéria como a verdade absoluta optou-se pela formulacdo apresentar a
matéria como a verdade) ou susceptiveis de leituras muito diversificadas (por exemplo,

apresentar as matérias de forma objectiva foi substituido por apresentar as matérias de
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forma neutra)"®. Também se alterou ligeiramente a ordem das afirmagGes propostas. Além
disso, igualmente por sugestdo do “painel de juizes”, incluiram-se duas pequenas questdes
abertas, antes das frases sobre o ensino da Histéria, solicitando a opinido dos respondentes
sobre os objectivos do ensino da Histéria no 3° ciclo do ensino basico e no ensino secunda-

rio.

Na parte IV, foram reavaliados os documentos apresentados, tendo-se eliminado al-
guns dos textos e integrado uma imagem, ficando assim este conjunto constituido por um
texto de divulgacdio, retirado de um Atlas; um texto introdutério de um manual escolar, um
texto historiografico, duas fontes primérias (um texto ¢ uma imagem) e o quadro com refe-
réncias cronolégicas. Estas alteragdes decorreram fundamentalmente das sugestGes recebi-
das do “painel de juizes”, cujos componentes consideraram, maioritariamente, existir um
excesso de fontes escritas que tornava “pesado” o questiondrio o que, eventualmente, teria

o inconveniente de poder demover alguns dos possiveis respondentes.

Como j4 foi referido (cf. nota 11), aqui também se alterou a escala de quatro pontos
inicialmente utilizada, substituindo-a por uma escala dicotémica, isto €, solicitando-se aos
professores que assinalassem as acg¢des que pensavam que empreenderiam (ou que solicita-
riam aos seus alunos) no conjunto de aulas considerado, uma vez que se concluiu que as
situagdes propostas ndo teriam grandes oportunidades de serem repetidas relativamente a

um tema especifico e para um numero reduzido de aulas, como era o caso.

13 Relativamente a esta questdo importa salientar que, na formulago original, ndo se pretendia apurar aspec-
tos relacionados com a objectividade do conhecimento historico, matéria que teria eventualmente cabi-
mento no quadro das concepgdes tedricas, mas apenas conhecer a posicdo dos respondentes face a neces-
sidade que poderiam, ou ndo, sentir de tomar posi¢do sobre este ou aquele tema, razdo que justifica a

substitui¢io de forma objectiva por forma neutra.
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3.2.2. Procedimentos de recolha de dados

Inicialmente, estava previsto proceder ao envio dos questionarios no més de Novem-
bro de 1998. No entanto, a analise do calendério escolar, nomeadamente a constatagdo da
existéncia de uma “pausa pedagégica” no inicio desse més, bem como os tempos destina-
dos 2 realizagdo de provas de avaliagdo, desaconselhou essa data, dado que eventualmente
os professores poderiam estar assoberbados com os trabalhos de preparagdo do final do pri-
meiro periodo e, consequentemente, pouco disponiveis para responderem ao questionario
(cf. Cohen & Manion, 1994; Neuman, 1997).

Considerou-se, por isso, preferivel fazer o envio de forma a que os professores rece-
bessem o0 questionario no momento do seu regresso as escolas, ap6s a interrupgdo de acti-
vidades do Natal. Os questionarios foram enderegados pessoalmente a cada um dos 290
professores e enviados, por via postal, para as respectivas escolas, no final de Dezembro de

1998, solicitando-se uma resposta preferencialmente até ao final do més de Janeiro.

Cada questionario foi acompanhado de um envelope enderecado, de resposta sem
franquia, ¢ de uma carta (Anexo 3) explicativa das razdes que motivavam a realiza¢do do
estudo, bem como uma breve descrigdo das componentes do questionario. Esta carta serviu
igualmente para garantir o total anonimato dos respondentes, bem como a completa confi-
dencialidade das respectivas respostas. Na mesma altura, foram contactados os Conselhos
Directivos das escolas, dando-se conta quer do envio dos questionarios, quer da autoriza-

¢do, previamente solicitada a Direcgdio Regional de Educagéo do Alentejo, para esse envio.

A opgio pelo envio postal do questiondrio deveu-se, em grande parte, a extensdo
geogréfica da zona considerada e & grande dispersdo dos professores (por cerca de 83 es-
colas), embora se tivesse consciéncia de alguns problemas que dai poderiam advir. Um
deles, relaciona-se com as possiveis influéncias da presenca ou auséncia do investigador
(como ¢ o caso dos questionarios postais), no momento do preenchimento do questionrio,
apesar de haver dados de investigagdo que indiciam que esse facto (presenga do investiga-
dor ou questiondrio postal) “ndo contribui para que haja alteragdo no padrdo de respos-

tas” (Ribeiro, 1995a, p. 194).
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Outro problema, colocado pela literatura, prende-se com a possibilidade de um es-
casso retorno (cf. Cohen & Manion, 1994; Ghiglione & Matalon, 1997; Neuman, 1997).
Dada esta probabilidade, tipica dos questiondrios postais, procedeu-se a um primeiro envio
do questionario, em Dezembro de 1998, € a um segundo envio em Fevereiro de 1999.
Posteriormente, em Margo do mesmo ano, foi ainda remetida uma carta para todos os pro-
fessores colocados em escolas de onde ndo chegara qualquer resposta. Foram igualmente
desenvolvidos alguns contactos pessoais, no sentido de obter o maior niimero possivel de

respostas.

3.2.3. Decisdes sobre anailise de dados

Tendo em conta que “o objectivo da andlise de dados é descobrir a estrutura de um
conjunto de varidveis percebendo o seu significado, através da compreensdo das relacoes
que eles estabelecem entre si” (Machado, 1996, p. 173), procurou-se determinar quais os
métodos mais adequados para analisar as respostas as diferentes partes do questionario.
Constatou-se que a propria estrutura do questiondrio aconselhava a utilizacdo de diferentes
métodos. Assim, na primeira, segunda e terceira partes do questionario, que utilizavam
questdes fechadas, eram compativeis com um tratamento estatistico quantitativo, com re-
curso a diferentes técnicas, de acordo com as escalas presentes em cada uma das suas com-
ponentes. A quarta parte do questionario, embora tivesse igualmente uma componente fe-
chada, incluia uma resposta aberta que implicava um tratamento qualitativo, com recurso a
analise de conteddo.

A primeira parte do questiondrio visava apenas recolher informagio relativa ao per-
curso profissional e académico de cada um dos respondentes, gerando dados claramente
nominais (Como o sexo ou a situagdio profissional) ou claramente de razio (como a idade),
destinados a serem objecto de uma estatistica descritiva de caracteriza¢do geral do con-

junto dos professores que responderam.
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Para além disso, depois de uma primeira andlise exploratéria, para caracterizacdo ge-
ral dos respondentes, e considerando que, nas andlises subsequentes, estes (ou alguns des-
tes) dados viriam a ser utilizados para obter mais informacdes relativas 4 sua eventual in-
fluéncia sobre as concepgdes dos professores, isto €, viriam a ser usados como variaveis
independentes'®, optou-se por transformar alguns destes dados, construindo, a partir de
varidveis intervalares (como, por exemplo, os anos de experiéncia profissional), varidveis
nominais ou ordinais através do agrupamento em categorias'®, visando sobretudo agilizar a

andlise e a interpretagio dos resultados estatisticos.

Assim, foram considerados como elementos potencialmente geradores de diferenca
(isto &, como possiveis varidveis independentes) 0 sexo, a idade, a escola de formagdo ini-
cial e os anos em que esta se realizou, a habilitagio académica, o tipo de estagio, os anos
de inicio de actividade, a experiéncia e a situagdo profissionais, o nivel de escolaridade
leccionado e a posigiio politica. Estas variaveis independentes foram designadas como va-
ridveis de percurso, uma vez que reflectiam aspectos do percurso pessoal e profissional

dos professores.

Estas variaveis foram, pois, objecto de tratamento descritivo (frequéncias, medidas
de tendéncia central e de dispersdo) e de alguns cruzamentos e/ou correla¢des nos casos em

que tais procedimentos se revelaram pertinentes.

A segunda e terceira partes do questionario visavam identificar concepgdes de
Histéria e de ensino da Histéria e indagar se aspectos do seu percurso pessoal e profissio-

nal influenciavam essas concepgdes e utilizou-se uma escala de Likert. Ora, estas escalas

14 Tendo em conta que “a further classification of variable type is into response or dependent variables (also
often referred to as outcome variables), and independent or explanatory variables (also occasionaly
called predictor variables). Essencially, the former are the variables measured by the investigator (...) and

the latter are variables which may affect the response variable” (Everitt, 1996, p. 12)

1S Foram criadas categorias para as seguintes variaveis: idade, anos de realizagdo da formagdo inicial, anos de

inicio da actividade docente, experiéncia profissional e posigdo politica.
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tém sido objecto de alguma controvérsia quanto & sua natureza €, consequentemente,

quanto aos tratamentos estatisticos aplicaveis.

Recorde-se que se tratava, em ambos os casos, de escalas de cinco pontos (de total-
mente em desacordo a totalmente de acordo), e que estas sdo, formalmente, escalas or-
dinais as quais, em principio, se devem aplicar métodos estatisticos ndo paramétricos, de
acordo com a generalidade da literatura sobre o tema, embora, em tltima instancia, “es el
investigador quien debe responsabilizarse de decidir si los numeros analizados represen-

tan adecuadamente la propriedad medida” (Pardo & San Martin, 1994, p. 31).

De qualquer forma, a ideia de que estas escalas ndo permitem o recurso a métodos
estatisticos paramétricos tem sido matizada por diferentes autores que apresentam diversos
argumentos a favor da utilizagdo, em muitos casos, destes métodos. Assim, Morales (1988)

considera que
las escalas de medicion [de actitudes] que se utilizan pueden considerarse esca-
las de intervalo imperfectas; no hay una relacion precisa entre el nivel observa-
cional y el rasgo latente, pero el margen de error es pequefio y tolerable; hay
mas que ganar que perder tratando estas escalas como si fueran de intervalo.
Hay suficientes pruebas experimentales que avalan la aplicabilidad de los méto-

dos paramétricos a datos ordinales (p. 21).

Também Neto (1998, p. 320) ¢ de opinifio que, numa grande variedade de situagoes,
se pode considerar que estas escalas “geram dados a um nivel intervalar”. Pestana & Ga-
geiro (1998, p. 154) acrescentam que “atendendo que a escala ordinal tem um nimero de
categorias superior a 3, pode ter tratamento quantitativo, possibilitando portanto o cdl-
culo de médias e desvios padrdes”. Diversos estudos, que utilizam igualmente escalas
deste tipo, também se socorrem de tratamentos estatisticos teoricamente destinados apenas

a dados intervalares (como, por exemplo, Pais, 1999'¢ ¢ Trindade, 1996).

16 No caso concreto, o estudo coordenado por Machado Pais, como oportunamente se referiu, incide sobre as

opinides de alunos e docentes sobre a disciplina de Historia e socorre-se, na apresentago dos resultados,
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Por outro lado, importa ndo esquecer que, tomadas as devidas precaugdes € encon-
trado fundamento bastante que legitime a opg8o, como referem Pardo & San Martin (1994,
p- 30),

cualquier conjunto de nimeros es susceptible de ser manipulado por cualquiera
de las técnicas de analisis de datos(...); es decir, no existe ninguna técnica de
analisis de datos cuya mecénica no pueda seguirse por el motivo de que los nu-

meros asignados al efectuar la medicion sean o no los apropiados.

A pertinéncia desta questdo prende-se directamente com as potencialidades reveladas

pelas diferentes técnicas estatisticas, paramétricas ou ndo paramétricas, ja que

cada uno de estos dos grandes blogues de pruebas tiene sus ventajas e inconve-
nientes. Las parametricas se caracterizan por su mayor potencia, entendida

como probabilidad de rechazo de Hy, falsa, pero tiene el inconveniente de su

menor aplicabilidad al exigir el cumplimiento de toda una serie de suposiciones
referentes a las poblaciones de las que se toman las muestras que dificilmente se
cumplen en las ciencias humanas. En el caso de las no parametricas la situacion
se invierte, siendo su mayor ventaja la gran aplicabilidad, ventaja que pagan con

una menor potencia (Pérez, 1985, p. 201),

sendo portanto importante apurar a legitimidade de uma op¢do por estatisticas paramétri-
cas. Para clarificar esta questdo, e fundamentar um decisdo, optou-se por fazer um primeiro
e breve estudo, destinado a verificar se existiriam grandes diferengas entre os resultados

derivados da aplicaggio de técnicas paramétricas e nfio paramétricas.

Assim, e de acordo com as caracteristicas das diferentes variaveis, a analise foi feita
utilizando o teste 7 de Student ¢ a analise de varidncia—ANOVA (testes paramétricos) e
o teste de Mann-Whitney e o teste de Kruskal-Wallis (testes ndo paramétricos). Os valo-

res revelados por essa analise permitiram constatar que os resultados obtidos eram sempre

quase exclusivamente das médias das respostas obtidas num questionario que também utiliza uma escala

de cinco pontos.
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praticamente idénticos. A conjugagdo desta informag&o com o facto de se estar a trabalhar
em ciéncias humanas e sociais (Neto, 1999) permitiu optar, com algum grau de confianga,
pelas estatisticas paramétricas, dado que se considerou que valeria a pena fazer prevalecer

a eficacia destas técnicas.

Tomadas estas decisdes, estas duas partes do questionario colocavam ainda algumas
outras questdes quanto aos procedimentos estatisticos adequados. Tendo em conta a natu-
reza exploratoria do estudo!’, para além de uma anlise descritiva, importava conhecer as
relagdes que os professores tinham estabelecido entre as diferentes afirmacgdes propostas,
isto é, conhecer as associagdes resultantes da rejeigdio ou aceitagdo de cada frase, nomea-

damente através da analise das correlagdes.

No entanto, a mera observagio destas correlagdes significaria eventualmente ndo

potenciar os dados, deixando de fora informagGes pertinentes. Ora,

a analise das componentes principais, ¢ um método estatistico multivariado que
permite transformar um conjunto de varidveis iniciais correlacionadas entre si
(...) noutro conjunto com um menor nimero de variaveis néo correlacionadas
(ortogonais) e designadas por componentes principais (...) que resultam de
combinagdes lineares das varidveis iniciais, que reduz a complexidade de inter-

pretacio dos dados (Pestana & Gageiro, 1998, p. 321).

Segundo Prieto (1985), a analise factorial, da qual a analise de componentes princi-

pais pode ser considerada um primeiro passo'®, foi inicialmente utilizada na psicologia

17 Quando se refere a natureza exploratéria do estudo, pretende-se apenas sublinhar que nio se trata de uma
p p q
investigagdio destinada a testar uma teoria, mas obter uma primeira viso de conjunto sistematizada sobre

as concepgdes dos professores sobre a Histéria e o ensino da Histéria.

'® Frequentemente, os estudos ndo descriminam as duas técnicas dado que “in general terms, techniques of
both types seek to reduce the number of variables needed for the adequate description of a set of multi-

variated data, so that, any structure becomes more apparent. Many descriptions (...) do not differentiate
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para o estudo da inteligéncia, mas “ha alcanzado una gran generalidad, de forma que
puede ser utilizada com cualquier colectivo de datos compuestos por varias mediciones
pertenecientes a cada uno de los elementos de un conjunto” (p. 20). Ainda segundo o
mesmo autor, a analise factorial

puede cubrir un triple objetivo:

1) Efectuar una taxonomia de diversas variables en constructos més generales y

definibles por las propiedades comunes de aquéllas. 2) Cuantificar la importan-

cia de cada una de las variables en la definicién del construto. 3) Proporcionar

valores cuantitativos de cada elemento o individuo en los constructos obtenidos
(p. 20).

Considerando que se pretendia precisamente analisar a existéncia, ou néo, de con-
juntos coerentes, tendo em conta as associagbes que os professores fizessem das varias
afirmagbes propostas, esta técnica surgiu como a que melhor poderia corresponder aos

objectivos destas duas partes do questionario.

Mas a utilizacio desta técnica chamou a discussdo uma outra questéo, resultante da
necessidade de obter matrizes factoriais que expliquem correctamente os dados observa-
dos. Ora, “lo que se pretende con la rotacion’’, es seleccionar la solucién mds sencilla e
interpretable, de forma que la nueva matriz (matriz rotada) sea una combinacion lineal de
la primera y explique la misma cantidad de la varianza original” (Prieto, 1985, p. 22).
Dos vérios métodos de rotagdo disponiveis, a rotagio ortogonal Varimax é a mais utilizada,
j& que é “a variance maximizing procedure. The goal of varimax rotation is to maximize
the variance of factor loadings by making high loadings higher and low ones lower for

each factor” (Tabachnick & Fidell, 1996, p. 647).

principal components from factor analysis, with the latter term often being used as a label for all methods
of this type” (Everitt, 1996, p. 216).

19 “Rotation is ordinarily used afterv extraction to maximaze high correlations and minimize low ones”
(Tabachnick & Fidell, 1996, p. 647).
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A anilise de componentes principais, que permitiu descortinar e isolar diferentes
concepgdes de Histéria e de ensino da Historia, foi assim a base a partir da qual foram
posteriormente executadas as andlises estatisticas complementares, nomeadamente desti-

nados a averiguar eventuais influéncias das variaveis de percurso sobre essas concepgoes.

Entre outros procedimentos utilizados importa salientar a analise de varidncia
(ANOVA), que “é uma técnica que tem como objectivo comparar, simultaneamente, as
médias de vérios grupos” (Hainaut, 1990, p. 292). Na sua forma mais simples, a analise de
varidncia é usada “fo fest the significance of the differences between the means of a num-
ber of different populations”(Ferguson & Takane, 1989, p. 250), o que é feito através do
teste F que testa a igualdade de variéncia e que, registando-se diferengas, tende a ser maior
do que 1. Se for significativamente maior do que 1, pode considerar-se a rejeicdo da hipo-
tese nula e aceitar-se a hipotese de que existem de facto diferengas entre as médias das

populagdes.

Quando se obtém valores significativos na ANOVA, interessa por vezes procurar
determinar a origem das diferencas detectadas, isto €, quais s@o as médias que efectiva-
mente sdo significativamente diferentes. A generalidade dos programas estatisticos oferece
a possibilidade de realizar festes de comparagbes miltiplas, que sdo testes f sucessivos
entre pares de médias, introduzindo factores de correcgo dos erros decorrentes dessa apli-

cacdo sucessiva, como a correcgio de Bonferroni’’.

Ainda relativamente 2 terceira parte do questionario — o ensino da Historia —, im-
porta recordar que esta continha duas perguntas de resposta aberta, relativas aos objectivos
do ensino da Histéria. Procedeu-se ao seu tratamento através da construgdo de uma grelha
de categorizagdo das respostas, a partir da qual foi possivel uma analise do contetdo de

cada uma das respostas recebidas (Bardin, 1979).

20 “The pratical consequence of using this procedure is that each t-test applied will need to result in a more

extreme value than usual for a significant difference to be claimed” (Everitt, 1996, p. 57)
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Este procedimento foi igualmente adoptado na quarta parte do questionario, na sua
componente de resposta aberta. Quanto s restantes questdes ai colocadas, ¢ uma vez que
se tratava de escalas dicotémicas, de escolhas ou rejei¢cSes, optou-se naturalmente por um
tratamento de natureza mais descritiva (modas) e também o recurso & andlise de correla-
¢des, através do coeficiente fi (®), que “é o que se utiliza para avaliar a relagdo entre
duas varidveis realmente dicotéomicas” (Hainaut, 1992, p. 95). Foi igualmente utilizada a
analise factorial de correspondéncias, na sua modalidade Homals. Outros procedimentos
que vieram a revelar-se tteis, ou mesmo imprescindiveis, serdo apresentados e justificados

imediatamente antes da sua apresenta¢do no texto.

Para todos os tratamentos estatisticos, utilizou-se o programa informatico de estatis-

tica SPSS (Statistical Package for Social Sciences) (versdo 9.0) para Windows.
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4. CARACTERIZACAO GERAL DOS RESPONDENTES

Como ja foi referido, optou-se por realizar este estudo através do envio postal de um
questionario a todos os professores de Histéria do 3° ciclo do ensino basico e do ensino
secundério, em exercicio de fungdes na 4rea geografica de influéncia da DREAlentejo, no
ano lectivo de 1998/99, sendo assim a populagio do estudo constituida por 290 profes-

sores, distribuidos por 83 escolas.

O questionario foi enviado no final de Dezembro de 1998, procedeu-se a um segundo
envio em Fevereiro de 1999 e, em Margo, remeteu-se uma nova carta para todas as escolas
das quais ndo tivesse sido recebida, até essa data, nenhuma resposta. No final do més de
Marco, foram contabilizadas 96 respostas, constituindo 33,1% da popula¢do-alvo definida,
o que se pode considerar aceitavel, tendo em conta as caracteristicas dos questionarios

postais (Cohen & Manion, 1994; Neuman, 1997).

Tendo em conta que todos os elementos da popula¢do-alvo poderiam, em igualdade
de circunstancias, e se assim o desejassem, ter preenchido o questionario, pode considerar-
se que as respostas obtidas constituem uma amostra' dessa mesma populagdo, ndo se ou-
sando, no entanto, conferir o estatuto de amostra representativa, nos termos em que tal ex-
pressdo é habitualmente utilizada, isto ¢, da extrapolagdo dos resultados obtidos para a
populacgo-alvo, tal como foi definida na pagina 128. Realce-se, porém, que 0s valores

estatisticos para esta amostra tém um intervalo de confianca de + 8,2%, para um nivel de

! De acordo com a definigio apresentada por Pardo & San Martin (1994, p. 41), “una muestra es un subcon-
junto de elementos de una poblacion”. Segundo Hainaut (1990, p. 17), a amostra “¢ o conjunto dos ele-

mentos relativamente aos quais se recolheram efectivamente os dados”.
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confianca de 95%2, o que deve ser tido em conta na apreciagéo dos resultados (Levin &
Robinson, 2000), nomeadamente quanto as suas possibilidades de extrapolagdo. Por outro
lado, considerando o nimero de escolas envolvidas (n = 83), verifica-se que de 67,5% (n=

56) delas foi recebida pelo menos uma resposta.

A primeira parte do questionirio — Dados pessoais/profissionais — procurava,
como foi j4 indicado, obter dados genéricos que fornecessem informagdo quanto ao sexo, a
idade, a escola de formac8o inicial € a0s anos em que esta se realizou, a habilitagéio acadé-
mica, ao tipo de estgio, aos anos de inicio de actividade, 4 experiéncia e a situagdo profis-
sionais, aos anos de escolaridade leccionados e, finalmente, a posi¢do politica dos respon-
dentes. Esta parte do questiondrio, recorde-se, destinava-se a recolher indicadores que
permitissem responder as questoes relacionadas com a eventual influéncia de aspectos do
percurso pessoal e profissional dos professores nas suas concepgdes sobre a Historia e o
ensino da Histéria. Os graficos’ e quadros que seguidamente se apresentam visam contri-
buir para a caracterizagdo geral do conjunto de professores que respondeu, constituido por
96 docentes, dos quais 34,4% (n = 33) era do sexo masculino e 65,6% (n = 63) era do sexo

feminino.

Tendo em conta a informacdo fornecida pela DREAlentejo, uma lista nominal dos
professores de Histéria por escola, um unico elemento era simultaneamente conhecido na
populagéio e nesta amostra — a distribuicdio por sexo . A comparagdo dos dados da po-

pulagio-alvo com os obtidos no questionario permitiu concluir que a distribui¢do dos res-

2 O intervalo de confianga foi calculado através do Sample Size Calculator, disponivel em
http://www.surveysystem.com/sscalc.htm [28/07/ 1999], que clarifica o significado destas duas expres-
sdes: “the confidence level tells you how sure you are of your results. You can say that you are 95% sure
that the true percentage of the population is within your confidence interval” ¢ “the confidence interval

is the plus-or-minus figure usually reported in (...) opinion pool results as the margin of error”.

3 Relativamente aos graficos, optou-se geralmente por apresentar os dados agrupados por sexo, € €m

percentagens, por forma a facilitar a sua leitura, compreensio e eventual comparagdo.
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pondentes ndo diferia significativamente da distribuicdo na populagﬁo-alvo4, como a

Figura 3, de resto, deixava antever:

100%
80%1
60%+
40%-
20%
0% ! Mulheres Homens
B Amostra | 65,5% 34,4%
£ Populagio | 66,5% 33,5%

Figura 3 — Distribui¢io da populagdo ¢ da amostra por sexos, em percentagem

No que se refere a idade dos respondentes (Figura 4), foi possivel verificar que a sua
média se situava nos 36,4 anos. As mulheres eram, em média, mais novas (média = 34,9
anos) do que os homens (média = 39,3 anos), sendo esta diferenca estatisticamente signifi-
cativa (f = 2,7, com 92 graus de liberdade e p = 0,008). Por outro lado, como se pode veri-
ficar pela Figura 4, a maior parte destes professores (47,9%) tinha entre 35 e 44 anos,
sendo ainda de referir que, entre os homens, esta era mesmo a faixa etaria maioritaria
(57,6%), enquanto que, entre as mulheres, embora estas também se incluissem, na sua
maior parte, neste grupo (42,9%), o grupo de idades entre os 25 e os 34 anos, representava

cerca de 38% das respondentes.

4 Considerando o numero de homens e de mulheres existentes na populagiio-alvo e o numero de mulheres e
homens da amostra, foi realizado o teste do Qui-quadrado, tendo-se obtido o valor de 0,02 o que, com p <
0,001, e um numero de graus de liberdade igual 2 um, ndo é estatisticamente significativo. Assim, a distri-

buigdio por sexos da amostra ndo diferia da distribuicdo por sexos da populagdo-alvo.
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0%

<25 anos

25-34 anos

35-44 anos

45-54 anos

> 54 anos

—
Mulheres

7.9%

38,1%

42,9%

9,5%

0,0%

&£ Homens

3,0%

21,2%

57,6%

9,1%

6,1%

|8 Total

6,2%

32,3%

47,9%

9.4%

2,1%

Figura 4 — Distribuigdo da amostra, por grupos de idades e sexo, em percentagem

Tendo em conta as idades dos respondentes, era igualmente de interesse averiguar
quais os periodos em que decorrera a sua formagio inicial. Relembre-se que havia sido
pedida a indicagdo dos anos de realizagdo do curso. Dado que a generalidade destes profes-
sores indicou uma duragio média de 5 anos para a conclusdo da sua formag@o inicial, op-
tou-se por considerar os anos da respectiva conclusdo, agrupados em periodos de 5 anos.
Como 2 média das idades indicava tratar-se de um corpo docente relativamente jovem,
seria de esperar que 0 maior nimero de professores tivesse realizado a sua formagfo sensi-
velmente na década de 80. Tal como se pode observar na Figura 5, de facto, a maioria dos
respondentes concluira os seus estudos a partir da segunda metade dos anos 80 e apenas
2.1% os terminara antes de 1974°. Importa ainda salientar que somente 4,2% destes
professores completou os seus estudos no periodo entre 1975 e 1979, época durante a qual
os planos de estudos das licenciaturas em Historia sofreram grandes alteragdes e instabili-

dade curricular.

5 Como atempadamente se indicou, 0 25 de Abril de 1974 introduziu grandes alteragdes no ensino superior
em geral, e nas licenciaturas em Historia em particular, dada a natureza da historiografia e do discurso
histérico “oficial” do Estado Novo. Por esta razdo, se sublinha a percentagem diminuta de respondentes

licenciados antes desta data.
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100%-

80%1

60%+"

40%1"

20%1°

0%
até 1974 |1975-1979 | 1980-1984 | 1985-1989 1990-1994 | 1995-1999 NR

is Mutheres 0,0% 6,3% 15,9% 27,0% 15,9% 27.0% 7.9%
ia Homens 6,1% 0,0% 6,1% 30,3% 39,4% 15,2% 3,0%
/@ Total 2,1% 4,2% 12,5% 28,1% 24,0% 22,9% 6,3%

Figura 5 — Distribui¢do da amostra segundo o ano de conclusdo do curso, por sexo,

em percentagem

Esta informacgfio era também consistente com a ilustrada pela Figura 6, relativa ao

cruzamento das idades dos professores com a data da conclusdo do respectivo curso. Alias,

verificou-se, como seria de esperar, uma correlagio negativa, estatisticamente significativa,

entre a idade dos respondentes e a altura em que concluiram os respectivos cursos, isto €,

os professores mais jovens realizaram a sua formagdo inicial em anos mais recentes (r =

-0,796, significativo para p < 0,001, com 86 gl), o que estava também de acordo com a cor-

relagio entre a idade e a data de inicio da actividade docente (r = -0,621, significativo para

p < 0,001).
100%-"
80%-
60%+"
40%+
20%1 ] .
o Sl S S & =
0 T
antes74 | 7579 | 8084 85-89 90-94 95.99
[S<2Sanos | 00% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.3%
|225-34 anos | 0,0% 0.0% 0,0% 6.3% 12,5% 10,4%
W3544an0s | 00% 1.0% 11,5% 219% 9.4% 3,1%
@45-54an0s | 0.0% 3.1% 1.0% 0.0% 2,1% 1.0%
m>saanos | 21% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Figura 6 — Distribui¢do da amostra segundo o ano de conclusdo do curso e a idade,

em percentagens
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Perante estas informacdes, importava saber quando € que estes professores tinham
iniciado a sua actividade profissional. Os dados constantes da Figura 7 indiciam uma ele-

vada correlagio entre os anos de formag8o e os anos de inicio de actividade.

100% 1 |
0% |
60% |
0%+ . -— D
20%1"

0% £S5
o} antes 1974 | 1975-1979 ‘ 1980-1984 | 1985-1989 | 1990-1994 1995-1999 NR
[ Mulheres 4,8% 12,7% 11,1% 34,9% 11,1% 23,.8% 1,6%
15 Homens 6,1% 3,0% 12,1% 30,3% 36,4% 12,1% 0,0%
H Total i 5,2% ‘ 9.4% | 11,5% l 33,3% | 19,8% 19,8% l,()%é

Figura 7 — Distribui¢do da amostra segundo os anos de inicio da actividade docente,
por sexo, em percentagem

De facto, constatou-se que existia uma correlagdo estatisticamente significativa entre
estes dois aspectos (r = 0,93, significativo para p < 0,001, com 88 gl), isto €, que a genera-
lidade dos professores comegara a sua actividade profissional apés a conclusio dos estu-

dos.

Importava igualmente analisar quais as escolas de formacdo inicial destes docentes,
uma vez que tal dado poderia vir a manifestar-se importante para analises subsequentes,
nomeadamente quanto a concepgdes de Histéria ou do seu ensino. Como se podera averi-
guar pela Figura 8, a Universidade de Evora surgiu como a institui¢do de ensino superior
mais representada, responsavel pela formagéo de 51% dos respondentes. Considerando que
os alunos que entram para o curso de licenciatura em ensino de Histéria da Universidade

de Evora provém, na sua maioria, do Alentej06, embora também se encontrem alunos

¢ Segundo os dados constantes do Relatério de Avaliacio Interna do curso de licenciatura em ensino de

Histéria da Universidade de Evora, realizado no ano lectivo de 1994/95.
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provenientes de todas as zonas do pais, talvez ndo seja abusivo imaginar que estes 51%

correspondiam, grosso modo, ao peso desta institui¢fio na formago inicial dos professores

de Histéria no contexto regional.

100%
80% 1"
60% 1
40%1°
20%+"
0% . & &8
FLUP | FLUC | FLUL | FCHS | UEvo | UAgo UPriv | ISCPS NR
‘Mulheresl 0,0% | 9,5% | 254% | 0,0% 50.8% | 1,6% | 9,5% 1,6% | 1,6%
jéﬁomens 3,0% | 3,0% |242% | 3,0% 51,5% | 3,0% | 12,1% 0,0% | 0,0%
|l Total 1,0% | 7,3% | 25,0% 1,0% | 51,0% | 2,1% 10,4% | 1,0% l,O%J

Figura 8 — Distribui¢io da amostra segundo as escolas de formagdo inicial, por sexo,

em percentagem

Por outro lado, é também de sublinhar que responderam a este questiondrio profes-

sores formados em todas as instituicdes de ensino superior publico onde sdo leccionados

cursos de Historia, com excepgdo da Universidade do Minho, € que existiam ainda 10 Li-

cenciados por Universidades privadas e um licenciado em Economia pelo Instituto Supe-

rior de Ciéncias Sociais e Politicas.

O 10° grupo A do ensino secundério, no qual, como ja foi apontado, sdo colocados os

professores de Historia quer do ensino secundario, quer do 3° ciclo do ensino bésico, tem

sido considerado, nos ultimos anos, um dos grupos onde ¢é mais dificil obter colocagao,

mesmo para candidatos portadores de habilitagéo profissional, pelo que ndio sera de estra-
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nhar que nenhum dos respondentes tivesse habilitagéo académica inferior & licenciatura’,

como se pode concluir pela analise da Figura 9:

100%1

80%+"

60%~"

40%+

20%+"

0% - -

licenc | mestr out. lic. estag )

SMutheres | 81,0% | 63% 32% 95% |
= Homens 90,9% 6,1% 0,0% 3,0%
' Total 84,4% 6,3% 2,1% 7.3%

Figura 9 — Distribui¢do da amostra segundo a habilitagdo académica, por sexo, em
percentagem

Sublinhe-se ainda que duas pessoas (2,1%) possuiam licenciaturas na area das Cién-
cias Sociais (Economia e Sociologia) ¢ estavam colocadas em escolas onde também fun-
ciona o 2° ciclo, no qual eram profissionalizadas, e que oitenta e sete pessoas (90,6%) eram
licenciadas em Histéria (n = 44; 45,8%) ou em ensino de Historia (n = 43; 44,8%). Destes,
seis tinham concluido provas de mestrado, quer no ambito da Histéria (2), quer no dmbito

das Ciéncias da Educagdo (4).

7 Pode mesmo considerar-se que a hipétese de existirem bacharéis era meramente académica, tendo em conta
que o Decreto-Lei n.° 525/79, de 31 de Dezembro que, no seu artigo 1°, estabelecia os graus e diplomas
do ensino superior, considerava apenas os graus de licenciado, p6s-graduado, doutor e agregado e, no ar-
tigo 57°, determinava a extingdo do grau de bacharel no Ambito do ensino superior a partir do final do ano
escolar de 1982/83. Desta forma, os cursos de licenciatura deixaram de conceder o grau intermédio de ba-
charel, que até entdio permitia o exercicio de fungdes docentes com habilitagio propria, o acesso & profis-
sionalizagdio e, consequentemente, a efectivagdo nos quadros. No entanto, por exemplo, 0 Despacho
Normativo n.° 32/84, de 9 de Fevereiro, relativo as habilitagdes para a docéncia, ainda contempla o ba-

charelato como habilitagdo propria, embora de 2° escaldo.
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Os estagiarios (n = 7), simultancamente alunos da licenciatura em ensino de Histéria
da Universidade de Evora e professores das escolas, foram colocados num grupo a parte ja
que, do ponto de vista da habilitagdo académica, ndo haviam ainda concluido a respectiva

licenciatura, da qual o estagio faz parte integrante.

No que concerne ao tipo de estagio realizado por estes professores, a analise das res-
postas tornou clara a necessidade de proceder a alguns agrupamentos, por forma a tornar os
dados legiveis, uma vez que, em alguns casos, apenas através do cruzamento da informa-
¢do sobre o(s) ano(s) de realizacdo do estagio, a instituicio responsavel pela sua concreti-
zagdo e o nome atribuido pelos respondentes, foi possivel saber a modalidade de estagio
realizada.

Por esta razio, optou-se por considerar as seguintes situagdes:

e estagio das licenciaturas em ensino — Est Int — (Universidades de Evora e dos
Acores), na qual se incluiram todos os licenciados em ensino de Histdria por estas
instituicdes, € os 7 estagidrios que responderam ao questiondrio, dado que eram
todos alunos da licenciatura em ensino de Histéria da Universidade de Evora, €
embora no momento da passagem do questionario ainda ndo tivessem concluido o

seu estagio, considerou-se que fazia sentido a sua inclusdio nesta categoria;

o estagio dos ramos educacionais — R Educ — das licenciaturas das Faculdades
de Letras de Lisboa, Coimbra e Porto, onde se colocaram todos os professores que
indicaram o seu curso como sendo de ramo educacional; também aqui foi incluido
um professor que fez o seu estdgio em regime de pos-graduacdo, na sequéncia da
licenciatura, na Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Nova
de Lisboa.

e estagio realizado através da Universidade Aberta ou Escola Superior de
Educacio — UAb —, com duragdo de um ano, onde se inseriram os professores
que realizaram estagio, quer na Universidade Aberta, quer nas Escolas Superiores
de Educagfio, com a duragfio de um ano lectivo, sem acompanhamento dos for-
mandos na escola, nomeadamente ao abrigo do Decreto-Lei n.° 287/88, de 19 de
Junho;
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e estigio realizado durante dois anos, centrado na escola, que se designou por
profissionalizagio — Profis —, incluindo todos os professores que realizaram
estagio com duragdo de dois anos, nomeadamente 0s estagios ao abrigo do De-
creto-Lei n.° 580/80, de 31 de Dezembro, € do Decreto-Lei n.° 150-A/85, de 8 de
Maio e respectivas Portarias Regulamentares. Considerou-se esta agregacio dado
que os estagios assim realizados se centravam fundamentalmente nas actividades

desenvolvidas nas escolas e implicavam a assisténcia a aulas dos formandos;

o estigio e exame de estado ou equiparado — Ex Est —, onde constam os dois

professores que realizaram o seu estagio antes de 1980%;

e sem estigio — S/Est — onde se inseriram os professores néo profissionalizados,

portadores de habilitagéo propria.

A Figura 10 permite sintetizar essa informaggo, da qual convém salientar que a maio-
ria destes professores tinha realizado o estagio das licenciaturas em ensino de Histdria
(52,1%) ou o estagio dos ramos educacionais das Faculdades de Letras de Coimbra e Lis-
boa (18,8%), o que, alids, era perfeitamente previsivel em fungfio dos dados sumariados na
Figura 8 e que indicavam que cerca de 52% dos respondentes eram licenciados em ensino
da Histéria pelas Universidades de Evora ou dos Acores. Registe-se ainda que apenas dois

professores ndo tinham qualquer tipo de estagio.

8 Refira-se a este proposito que esta modalidade de aquisigdo de habilitagfio profissional, instituida pelo De-
creto n.° 36508, de 17 de Junho de 1941, e confirmada em 1969, manteve-se em vigor até a publicacéo do
Decreto-Lei n.° 519 ~T1/79, de 29 de Dezembro, que criou 0s contratos plurianuais, anuais e temporarios
e o regime de profissionalizagio em exercicio. Entre 1974 e 1979, para além do Decreto-Lei n.° 302/74,
de 5 de Julho, que cria o ramo educacional das Faculdades de Ciéncias, foram publicados sucessivos de-
cretos que prolongaram a vigéncia dos decretos de 1969 (por exemplo, os decretos-lei n.° 405/74 de 29 de
Agosto, e n.° 294 — A/75, de 17 de Junho).
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//‘
100% -
80%+°
60%+
40%+
20%+°
0% = 8
Est Int R Educ UAb Profis Ex Est S/Est
|§ Mulheres | 50,8% 12,7% 17,5% 14,3% 1,6% 3,2%
= Homens 54,5% 30,3% 9,1% 3,0% 3,0% 0,0%
B Total 52,1% ‘ 18,8% 14,6% 10,4% 2,1% 2,1%

Figura 10 — Distribuigdo da amostra segundo o estagio realizado, por sexo, em
percentagem

Por sua vez, o Quadro 4 clarifica as relagdes entre as instituicSes de formagdo inicial

e as modalidades de estagio realizadas:

Quadro 4 — Distribuigéo da amostra segundo a institui¢éo de formac&o inicial e 0
estagio realizado, em percentagem

Est Int [R Educ| UAb | Profis | Ex Est| S/Est | Total
FLUP — — — — 1,006 | — 1,0%
FLUC — 3,1% | 2,1% | 2,1% — — 7,3%
FLUL — 183% | 83% | 7,3% | 1,0% — |25,0%
FCHS — 1,0% — — — — 1,0%
UBvo |500%| — | — | — | — | — |51,0%
UA¢o | 2,1% — — — — — 2,1%
UPriv — 6,3% | 2,1% | 1,0% — 1,0% i 10.4%
ISCPS —_ — 1,0% — — — 1,0%
NR — — — — — — 1,0%
Total |52,1% | 18,8% | 13,5% | 10,4% 2,1% 2,1% {100,0%

Importava, da mesma forma, apurar a situacdo profissional destes professores, tendo
sido consideradas as categorias definidas pelo quadro legal em vigor, isto €, contratados
(aqueles que sdo nomeados através de um contrato anual de provimento), aqui subdividi-
dos segundo a sua habilitagio profissional: (sem estagio — CHP (contratados com habili-
tacio propria), ou com estagio — CPro (contratados profissionalizados)); professores dos

quadros de zona pedagogica (QZona) ¢ professores dos quadros de escola (QEsc). Mais
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uma vez, os estagidrios (estag) foram colocados numa categoria especifica, dada a sua
dupla condigdo de serem simultaneamente professores nas escolas e alunos da Universi-

dade de Evora.

A Figura 11 disponibiliza essa informagéo, sendo de sublinhar que a maior parte das
respostas (48,9%) eram provenientes de professores que pertenciam ao quadro das respec-
tivas escolas, ou seja, de pessoas com estabilidade profissional assegurada. A estas, po-
der-se-ia talvez somar os 18,8% de respostas de professores dos quadros de zona pedago-
gica. Eventualmente, este maior nimero de respostas provenientes de professores dos
quadros (de zona e de escola) podera ser explicado por uma maior disponibilidade destes
professores para participarem neste tipo de estudos, decorrente da sua maior estabilidade

profissional:

100%-
80% 1~
60% )

40%~+

20%

v ‘ i

" Esag | CHP | CPro | QZom | Qs
{SMulheres | 9:5% 4.8% 19,0% 17,5% 49.2%
= Homens 3,0% 3,0% 24,3% 212% 48,5%
WToml | 73% | 42% 20,8% 18,8% 48,9%

Figura 11 — Distribuigio da amostra, segundo a situagdo profissional, por sexo, em
percentagem

Outro dado a ter em conta, dados os objectivos do estudo, era a experiéncia profis-
sional dos respondentes, informagdo essa recolhida através da conversdo da informag@o
relativa & data de inicio do exercicio da profissdo em nimero de anos de servico, poste-
riormente agrupados em categorias. Como se poderéd apreciar na Figura 12, cerca de um
terco dos professores (33,3%) tinha entre 10 e 14 anos de experiéncia docente e apenas

5,2% tinha mais de 24 anos de exercicio da profissdo, o que estava em sintonia quer com
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os dados relativos as suas idades, quer com os referentes aos anos de concluséo dos respec-

tivos cursos.

e
100%+"
80%+
60%+"
40%+"
20%+°
0%
<5anos | 5-9 anos |10-14 anos|15-19 anos|20-24 anos| >24 anos
Mulheres | 27,0% 7.9% 34,9% 11,1% 12,7% 4,8%
= Homens 18,2% 30,3% 30,3% 12,1% 3,0% 6,1%
/W Total 24.0% 15,6% 33,3% 11,5% 9.4% 52%

Figura 12 — Distribui¢io da amostra, segundo a experiéncia profissional, por sexo,

em percentagem

Procurando analisar a relagfio entre a experiéncia profissional e a situagdo na profis-

sdo (Quadro 5), constatou-se que, como seria de esperar, a uma maior experiéncia (ou seja,

um maior nimero de anos de exercicio da profissdo) correspondia uma mais elevada cate-

goria na profissdo, sendo esta correlagdo estatisticamente significativa (r = 0,967, signifi-

cativo para p< 0,001, com 93 graus de liberdade).

Este Quadro 5 fornece ainda uma informagio suplementar, eventualmente digna de

registo: parece ser necessario, neste grupo de docéncia, um minimo de 10 anos de servigo

para aceder aos quadros de escola e, consequentemente, a uma efectiva estabilidade profis-

sional, o que ¢ concordante com a indicacdo, ja referida, relativa as dificuldades de coloca-

¢do neste grupo de docéncia (10° grupo A).
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Quadro 5— Distribuigdo da amostra segundo a experiéncia e a situagdo profissional

Experiéncia Profissional Total
Situacio Profis- | <5 anos | 5-9 anos | 10-14 | 15-19 | 20-24 >24 anos
sional ““anos " | anos anos anos
Estagiarios 7 — — — — — 7
100% 7,3%
Contratados ¢/ Hab 1 1 2 — — —_ 4
Propria 25% 25% 50% 4,2%
Contratados 15 3 2 — — — 20
Profissionalizados| 75% 15% 10% 20,8%
Quadro de — 11 7 — — — 18
Zona 61,1% | 38,9% 18,8%
Quadro de — — 21 . 11 9 5 46
Escola 457% | 23,9% | 19,6% | 10,9% | 47,9%
Total 23 15 32 11 9 5 95
24% 15,6% | 33.3% | 11,5% | 9,4% 5,3% 99%
Sem resposta — — — — _— — 1
1%

Dada a inclusio de um grupo de questdes concretas sobre um ponto do programa do
8° ano de escolaridade — o Renascimento — importava também saber quais os anos lec-
cionados por estes professores e se, eventualmente, teriam deixado de leccionar turmas do

3° ciclo do ensino basico ha muito tempo.

A analise dos dados permitiu constatar que vinte professores apenas tinham turmas
do ensino secundario, sessenta professores leccionavam exclusivamente turmas do ensino
basico e catorze eram responsaveis por turmas de ambos os niveis de escolaridade, isto €,
78,7% (n = 74) dos respondentes leccionava, no ano lectivo de 1998/99, turmas do 3° ciclo,
sendo as combinagBes mais frequentes as de turmas de 7° ¢ 9° ano (14,9%, n = 14), seguida
dos arranjos 7° € 8° anos e 8° ¢ 9° anos (8,5%, n = 8, em ambos os casos). Por outro lado
ainda, 34% (n = 32) destes professores leccionava, neste ano lectivo, turmas do 8° ano e
outros 7,5% (n = 7) leccionava turmas de 11° ano, onde o tema também ¢é estudado. Ape-
nas 21,3% (n = 20) tinha exclusivamente turmas do ensino secunddrio, ou seja, ndo tinha

nesse ano lectivo qualquer contacto com alunos do 3° ciclo.
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No entanto, cabe ainda referir que destes 21,3% (n = 20) que apenas leccionava tur-
mas do secundario, 6,3% (n = 6) o fazia desde 1996 e outro tanto desde 1997, o que signi-
fica que apenas 8,5% (n = 8) dos respondentes ndo tinha contacto com turmas do 3° ciclo
ha mais de dois anos. A Figura 13 mostra a distribuicdo dos docentes segundo o nivel de
escolaridade leccionado, sendo de realcar que esta distribuicio reflecte, de alguma forma a
estrutura geral da profissdo docente em Portugal, nomeadamente no que se refere a maior

percentagem de homens no ensino secundario (cf. Cruz, 1989).

l 3
100%} Lo
80%1 " e e
60% 1 N o]
40% Nl e
20%+
0% - ;
basico secundario bas+sec NR

Mutheres 66,7% 15,9% 14,3% 3,2%

£ Homens 54,5% 30,3% 15,2% 0,0%

B Total 62,5% 20,8% 14,6% 2,1%

Figura 13 — Distribui¢do dos docentes segundo o nivel de escolaridade leccionado,
em percentagem

Finalmente, no ambito desta caracterizagio geral, € em resposta a pergunta sobre o
posicionamento politico dos respondentes, foi possivel apurar alguns dados de interesse.
Recorde-se que, para se obter esta informagdo, se solicitava as pessoas que assinalassem,

numa escala de 12 pontos, da esquerda (1) para a direita (12), a sua posicéo politica.

Deve registar-se que esta foi a questdo que mereceu o maior nimero de ndo respostas
de toda a componente de resposta fechada do questionario (oito, equivalentes a 8,3%). Al-
guns dos respondentes sublinharam mesmo que no respondiam a esta questdo dado consi-

derarem que o seu posicionamento politico em nada influenciava a forma como conduziam
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as aulas, ou que o mesmo nada teria a ver com a forma como a Histdria ¢ escrita e ensi-
nada’.

A leitura do Quadro 6 permite constatar que ninguém assinalou, a esquerda, a posi-
¢do 1 nem, a direita, as posi¢des 9, 10, 11 e 12, concentrando-se 49% dos respondentes nas
posi¢des centrais 5 e 6. Tendo em conta que mais de 26% das respostas se distribuem pelas
posicdes 2, 3 e 4, poder-se-a considerar que a maioria (75%) destes professores se coloca

num leque politico de esquerda/centro esquerda.

Quadro 6 — Distribuigdo da amostra segundo o seu posicionamento politico

Posicdo Politica] Pesi¢fio Politica Frequéncia Percentagem | Percentagem | % Acumulada
Agrupada Vilida
1 0 0 0 —
2 Esquerda 1 1,0% 1,1% 1,1,%
3 7 7,3% 8,0% 9,1%
4 17 17,7% 19,3% 28,4%
5 Centro esquerda 18 18,8% 20,5% 48,9%
6 29 30,2% 33,0% 81,8%
7 10 10,4% 11,4% 93,2%
8 Centro direita 6 6,3% 6,8% 100%
9 0 0 0 —
10 0 0 0 —
11 Direita 0 0 0 —
12 0 0 0 —
Subtotal 88 91,7% 100% 100%
Sem resposta 8 8,3% —
Total 96 100,0% —

Ainda em relagdio a esta questdo, considerou-se pertinente averiguar se existiria al-
guma relagdo entre o posicionamento politico e a idade dos respondentes, tendo em conta

a historia recente do pais. Constatou-se que existia uma correlagdo negativa, estatistica-

% A titulo de exemplo, transcreve-se a opiniio de um dos respondentes: “a histdria ndo confere muita
importdncia ao regime politico ou as preferéncias dos professores. Eu também ndo. O que conta é o pro-
fissionalismo. Sei que a Historia toca problemas e regimes politicos e pretendo abordd-los de forma im-

parcial”.
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mente significativa (r = -0,267, significativo com p = 0,01), ou seja, que os mais velhos
tendiam a posicionar-se mais & esquerda (Figura 14). Uma analise mais detalhada, distri-
buindo estes professores por dois grupos de idades'®, permitiu verificar que os “mais no-
vos” se posicionam em média mais a direita (média = 5,8) do que os “mais velhos” (média
= 4,9) e que esta diferenca era estatisticamente significativa (t = 3,2, com 85 graus de li-
berdade e p< 0,05). Esta tendéncia confirma-se mais ainda se a divisdo dos professores for
feita entre os que tém até 40 anos e aqueles que tém mais de 40 anos de idade''. Os dados
referentes 4 posigdo politica agrupados em quatro categorias (esquerda, centro esquerda,

centro direita e direita) e cruzados com a idade s3o apresentados na Figura 14.

100%¢ |

80%+¢ | EM . =g

LA — N — TS — T — SR

Al — N N — T — IR

20%+ -

0%

<25anos | 2534anos | 3544anos | 45-S4anos | >S54 anos Total

S esquerda 0,0% 6,9% 143% | 00% 0,0% 92%
= centro-csquerda | 83.3% 69,0% 66,7% 100,0% 100,0% 724%
M centro-direita 16,7% 24,1% 19,0% 0.0% 0.0% 18,4%
B direita 00% | 00% | 00% 0.0% 0,0% 0,0%

Figura 14 — Distribui¢do da amostra segundo a sua posigdo politica e idade, em
percentagem

10 para a constitui¢io destes dois grupos, tomou-se em consideragio o valor da mediana das idades (36 anos),
que é simultaneamente um valor préximo da média (36,4 anos). O grupo dos “mais novos” foi assim
constituido pelos professores com idades até 36 anos €, no grupo dos “mais velhos”, encontravam-se 0s

docentes com mais de 36 anos.

1 A média dos “mais novos” mantém-se, enquanto que dos “mais velhos” baixa para 4,3, sendo esta dife-

renga estatisticamente significativa (t = 4,7, 85 graus de liberdade, significativo para p< 0,05).
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Tomando em consideragio o sexo dos respondentes, também se constatou que se re-
gistavam diferencas. Assim, as mulheres posicionam-se, em média, mais a direita (média =
5,6) do que os homens (média = 4,9).

Esta diferenca era estatisticamente significativa (t = 2,2, com 86 graus de liberdade, e
p< 0,05). A Figura 15 ilustra essa situago, apresentando os dados cruzados relativos a

posigdio politica e ao sexo dos respondentes.

/'/
) IR
100%7 -
80%1
60%+
40%1
20%+°

0%
Mulheres Homens Total
N esquerda 5.3% 16,1% 9,1%
& centro-esquerda 71,9% 74,2% 72,7%
M centro-direita 22.8% 9,7% 18,2%
I direita 0,0% 0.0% 0.0%

Figura 15 — Distribuicdo da amostra segundo a sua posicdo politica € sexo, em
percentagem

Em sintese, relembrando que o intervalo de confianca dos valores estatisticos desta
amostra é de + 8,2%, para um nivel de confianca de 95%, em termos gerais, poder-se-a
dizer que os professores que responderam a este questionario eram maioritariamente mu-
Theres (65,6%), licenciadas em ensino da Historia (52,1%) € com estégio realizado no am-
bito dessas licenciaturas (54,2%).

Eram ainda maioritariamente licenciados pela Universidade de Evora (50%) e, do

ponto de vista da sua situagdo profissional, pertenciam em grande parte (46,9%) aos qua-

dros das suas escolas. Realizaram os seus estudos na década de 80 (40,6%) e iniciaram a

sua actividade profissional na mesma década (44,8%).
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Tinham maioritariamente idades compreendidas entre os 34 e os 43 anos (58,5%).
Do ponto de vista politico, posicionavam-se entre a esquerda e o centro, sendo o centro

esquerda o posicionamento maioritariamente indicado (72,7%).
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1. INTRODUCAO

Al maestro sélo le corresponde ‘ejecutar’ un programa €s-
colar, esto es, llevarlo a la practica; en el mejor de los casos
se piensa que su funcion es ‘dosificarlo’ ante sus estudiantes.
No se considera que la docencia implica una funcién pro-
fundamente intelectual, que el maestro es un intelectual y
que, en este sentido, le corresponde una funcion histdrica es-
trechamente vinculada a la seleccion y a la organizacién de

contenidos.

(Diaz, 1997, p. 17)

A ideia de que ao professor compete apenas levar a cabo um determinado programa,
adequando-o, quando muito, as oscilagdes da duragdo do ano lectivo ou, mais remota-
mente, as especificidades das suas turmas, tem vindo a ser substituida por uma concep¢éo
alternativa que defende um papel mais activo para o professor, nomeadamente enquanto

gestor de um curriculo flexivel e ndo mero executor de programas rigidos.

No entanto, a alteragdo dos papéis dos professores nio pode decorrer apenas de uma
aplicagio mecanica de alteragdes legislativas que lhes conferem outros protagonismos.
Pelo contrario, parece ser seguro afirmar que para que tais alteracdes possam consubstan-
ciar verdadeiras transformagdes das praticas docentes, urge que assentem no conhecimento
efectivo das concepgdes dos professores, nomeadamente no que se refere 4 natureza da

disciplina que leccionam e ao que consideram dever ser o ensino dessa disciplina.

Os resultados que seguidamente se apresentam poderdo fornecer algumas pistas para
uma melhor compreenso de algumas das concepgdes dos professores e, dessa forma, para
uma intervengio empiricamente sustentada na formagéo inicial e continua de professores
de Historia.
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2. CONCEPCOES DE HISTORIA

A segunda parte do questiondrio, recorde-se, procurava apurar a adesdo relativados

professores a cada uma das citagdes, integradas num conjunto de dezasseis, sobre a Histd-

ria, que reflectiam, de certa forma, posi¢Ges sobre a natureza do conhecimento historico,

assumidas por diferentes autores, em algum momento do seu percurso pessoal e profissio-

nal. Foi utilizada uma escala de cinco pontos, de totalmente em desacordo a totalmente

de acordo. As afirmagbes seleccionadas' foram as seguintes:

A Historia...

HI.

H3.

H4.

HS.

He.

H7.

“é o relato objectivo do passado, construido a partir de fontes documentais fide-

dignas” (K. Windschuttle, 1996);

_«4 uma ciéncia social sobre a actividade dos homens num espago € num tempo

determinado” (J. Ares, 1996);

“nio é uma ciéncia porque nio pode dar explicagdes de conjunto” (P. Veyne,

1971);

“da-nos uma série de imagens diferentes do passado, ndo incompativeis, cada

uma das quais reflecte um ponto de vista diferente” (W.Walsh, 1951);

“nfio é uma ciéncia porque ndo pode formular leis, apenas deduzir tendéncias”
(K. Popper, 1936),

“apenas pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade” (P. Novick,
1988);

“¢ a ciéncia dos homens no tempo” (M Bloch, 1941);

! Entre paréntesis indica-se o autor € a data em que foi produzida cada uma das afirmagGes seleccionadas.
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HS. “é o conjunto de actividades de saber, de memoéria e de poder em que estdo im-
plicados todos os individuos que exercem o oficio de historiador” (G. Noiriel,
1996);

HO. “deve preferir a longa duragéo ao acontecimento, atentando nas estruturas sociais

ou nas mentalidades” (R. Remond, 1998);

H10. “deve mostrar as coisas tal como na realidade sucederam” (L. von Ranke,
1824);

H11. “é um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se 0s factos, depois de-

duzem-se as conclusdes” (E. Mitre, 1997);
H12. “é mais uma tarefa de compreensdo do que de explicagdo” (P. Veyne, 1971);

H13. “é o relato do que os historiadores julgam ter acontecido no passado, interpre-

tado a luz dos seus preconceitos e opinides” (B. Southgate, 1996);

H14. “é sempre a histéria de alguém, contada por esse alguém do seu ponto de vista
parcial” (J. Appleby, 1994);

H15. “é um conjunto de ficgdes verbais cujos conteudos sdo tanto inventados quanto

descobertos” (H. White, 1978),

H16. “é a disciplina cientifica que ambiciona conhecer, de forma verificavel € em
toda a sua relatividade, a evolugdo no tempo dos fenomenos e das sociedades

humanas” (G. Epanya, 1995).

Com a resposta a esta questdo procurava-se analisar se existiriam, ou ndo, concep-
¢Oes de Historia dominantes e se algum aspecto do percurso pessoal e profissional dos do-

centes influenciaria as suas concepgoes.
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Numa primeira abordagem dos dados, de natureza descritiva, foram calculadas, rela-

tivamente a cada uma das citagdes, a média, o desvio-padréo e o coeficiente de variag:ﬁoz.

A Figura 16 mostra a variagdo das médias das pontuagoes atribuidas pelos respondentes a

cada afirmagéo:

e
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Hl | H2 | H3 | H4 | H5 | H6 | H7 | H8
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\Média | 2,5 | 40 | 14 |28 | 17 | 24 | 38 | 30

[
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14 | 45 |

Figura 16 — Média das pontuagdes das respostas as citagdes da escala

Como se pode verificar, as afirmacdes H2, H7, H9 e, sobretudo, H16 apresentavam

médias relativamente elevadas, iguais ou superiores a 3,5, enquanto que, no polo oposto, as

afirmacdes H3, H5 e H15 apareciam com médias inferiores a 2.

No entanto, como ¢ sabido, a informagdo resultante da mera utilizagdo das médias, €

geralmente pobre e deve ser complementada com a informacdo decorrente dos respectivos

desvio-padriio e coeficiente de variagio. O Quadro 7 sintetiza e clarifica essa informag&o.

2 O coeficiente de variagdo, calculado através da aplicagdo da formula CV =

desvio - padréo

m

x100, permite

analisar a dispersdo relativa das respostas, o que é aconselhavel “quando se estudam comparativamente

duas ou mais distribui¢des” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 54). Quanto menor for o valor do coeficiente,

mais concentrados se encontram os valores em torno da média. Um valor elevado do coeficiente significa

que as respostas se distribuem ao longo de toda a escala, ou que existem outliers significativos.
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Quadro 7 — Média, desvio-padréo e coeficiente de variagdo das respostas a “4 Historia...”

Afirmagédo M DP CV

Hl E orelato obJectlvo do passado. 25 1,3 52%

H2 E uma ciéncia social sobre a actividade dos homens num es- 1,2
pago € num tempo determinados. : s

H3 Nio ¢ uma ciéncia porque nio pode dar explicagdes de con- 1,4 0,9 64%
Junto

H4 E uma série de imagens do passado diferentes mas ndo in- 2,8 1,2 43%
compativeis, cada uma das quais o reflecte de um ponto de
vista distinto.

HS5 Nio é uma ciéncia porque nio pode formular leis, apenas de- 1,7 1,1 65%
duzir tendéncias.

H6 Sé pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade. 24 14 54%

H7 E a ciéncia dos homens no tempo. 3.8 1,2 32%

H8 E o conjunto de actividades de saber, memoria e poder em 3,0 1,2 40%
que estdo implicados todos os individuos que exercem o ofi-
cio de historiador.

H9 Prefere a longa duragdo ao acontecimento, atentando nas es- 35 1,1 31%
truturas sociais ou nas mentalidades.

H10 E o relato das coisas tal e qual como na realidade acontece- 2,9 1,3 57%
ram.

H11 E um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se os 2,9 1,3 45%
factos, depois deduzem-se as conclusdes.

H12 E mais uma tarefa de compreensdo do que de explicagio. 29 1,2 41%

H13 E o relato do que os historiadores acreditam ter acontecido 2,6 1,4 54%
no passado, interpretado a luz dos seus proprios preconceitos
¢ opinides.

H14 E sempre a histéria de alguém, contada por esse alguém, de 2,0 1,2 60%
um ponto de vista parcial.

H15 E um conjunto de ficgdes verbais cujos conteidos sdo tanto 1,4 0,8 57%
inventados quanto descobertos.

H16 E a disciplina cientifica que ambiciona conhecer, de forma
verificavel e em toda a sua relatividade, a evolugdo no tempo
dos fendmenos e das sociedades humanas.

0,8 B

Confirmando a informagdo da Figura 16, constata-se aqui que algumas das afirma-
¢des suscitaram rejeides muito fortes e quase unénimes, enquanto que outras se revelaram
bem aceites pelos professores. De facto, as afirmagdes H3, H5 e H15 foram aquelas que
registaram uma maior rejei¢do, com médias inferiores a 2. No entanto, tiveram elevados
coeficientes de variagdo (isto €, valores elevados de dispersdo relativa), o que indiciava
que, apesar de se estar perante médias baixas, se verificava uma grande dispersdo das res-

postas ao longo da escala proposta (1 a 5). Estas afirmacdes partilham o facto de, explicita

184



Capitulo 4 — Apresentagio e discussdo de resultados

ou implicitamente, recusarem reconhecer a Histéria o caracter de ciéncia, embora sob en-

quadramentos teéricos diferentes.

Estes resultados parecem, pois, indiciar a existéncia de alguma consisténcia nas es-
colhas dos respondentes, ja4 que isolam, rejeitando, aquelas afirmagdes que, de alguma

forma, contestam o estatuto de ciéncia do conhecimento historico.

Para aprofundar estes resultados, e tendo em conta a analise das relagdes entre as di-
ferentes afirmagdes, estabelecidas pelos professores, os dados foram submetidos a uma

analise de componentes principais, com rota¢io Varimax (cf. Anexo 4).

Segundo Pestana & Gageiro (1998), para além de se verificar a existéncia de correla-
¢oes entre os diferentes resultados (neste caso, correlagdes entre as diferentes afirmagées),
importa também realizar o teste de esfericidade de Bartlett ¢ o teste de Kai-
ser-Meyer-Olkin, para aferir a adequabilidade da utilizagdo deste procedimento estatistico.

Segundo os mesmos autores (p. 329), “o teste de Bartlet pode ser usado para testar
a hipdtese da matriz das correlagbes ser a matriz da identidade”, o que, a verificar-se,
inibiria a utilizagio da andlise factorial, dada a inexisténcia de correlagdes entre as varia-
veis. Por outro lado, “o Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) compara as correlagdes simples com
as parciais observadas entre as varidveis. O KMO perto de 1 indica coeficientes parciais
pequenos, enquanto valores proximos de zero indicam que a andlise factorial pode ndo ser

uma boa ideia” (p. 329).

O valor obtido para o teste de esfericidade de Bartlett foi de v ~ 335, com 120 gle
p< 0,001, o que levou a rejeicdo da hipétese da matriz das correlagdes ser a matriz de
identidade. Por sua vez, o valor do teste de KMO foi igual a 0,646, o que se pode conside-

rar razoével para a continuagio da realizaco da analise factorial.

Por sua vez, a matriz anti-imagem, que “é uma medida de adequagdo amostral de
cada varidvel para uso da andlise factorial” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 330), revelou
valores relativamente elevados na diagonal e baixos fora da diagonal, mostrando-se coinci-
dente com os valores das comunalidades (média = 0,7), que eram também relativamente

elevados.
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Quanto ao numero de componentes a reter, seguiu-se o critério de Kaiser (valores
proprios superiores a 1), tendo-se retido seis factores, que explicavam 66,5% da variancia
total, 0 que pareceu razodvel, tendo em conta o nimero relativamente reduzido de varia-
veis e a média das comunalidades (cf. Pestana & Gageiro, 1998; Rego, 1999; Tabachnick
& Fidell, 1996). Esta opgdo permitiu também ter em conta a indicagdo de Everitt (1996, p.
218) de que o total de varidncia explicada pelas componentes retidas deve ser igual ou su-
perior a 60%.

A andlise de componentes principais permitiu, pois, reter seis factores que explica-
vam 66,5% da variincia total; ap6s rotagdo Varimax, os 6 factores eram, respectivamente,
responsaveis por 13,7%, 12,6%, 11,1%, 10,1%, 9,6% € 9,4% da variancia, como se pode
ver pelo Quadro 8:

Quadro 8 — Total da varidncia explicada pelos 6 factores, antes € depois da

rotacao Varimax

Antes da Rotacdo Depois da rotagdo

Factores | Valor Proprio | % Varidncia | Valor Proprio | % Variéncia
Factor 1 2,98 18,65 2,19 13,72
Factor 2 2,39 14,96 2,02 12,65
Factor 3 1,55 9,68 1,77 11,10
Factor 4 1,42 8,89 1,61 10,07
Factor 5 1,24 7,79 1,53 9,57
Factor 6 1,04 6,49 1,49 9,35

% acumulada 66,5% | % acumulada 66,5%

Atendendo a que “[the] choice of the cutoff for size of loadings to be interpreted is a
matter of research preference” (Tabachnick & Fidell, 1996, p. 677), € que sO variaveis
com saturagio superior a 0,32 (10% da varidncia) devem ser explicadas, optou-se por se-
leccionar, para cada um destes seis factores, as afirmagbes com saturagdo considerada ra-
zoavel, isto é, superior a 0,45 (20% da varidncia), tendo-se obtido a estrutura factorial que

consta do Quadro 9.
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Quadro 9 — Saturago dos itens da escala “4 Histdria...”. no respectivo factor

(apds rotagdo Varimax)

actor{Facto actorrl"acto actor}Facto
Afirmacbes’ 1 | 2 [ 3| 4|56

H1. E o relato objectivo do passado. ,789
H10. E o relato das coisas tal e qual como na realidade.... ,758
H11. E um corpo de factos verificados: averiguam-se os factos, ...| ,720
H3. Nao é uma ciéncia porque nio pode dar explicacdes..... ,859
H5. No é uma ciéncia porque ndo pode formular leis...... ,710
H6. S6 pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade. ,580
H15. E um conjunto de ficgdes verbais cujos conteudos ...... ,813
H14. E sempre a histéria de alguém, contada por esse alguém, ..... ,697
H13. E o relato do que os historiadores acreditam ter acontecido... ,498
H9. Prefere a longa duragio ao acontecimento,.... ,134
H12. E mais uma tarefa de compreensdo do que de explicagdo. ,733
H2. E uma ciéncia social sobre a actividade dos homens..... ,649
H8. E o conjunto de actividades de saber, memoria e poder..... ,016
H4. Da-nos uma série de imagens diferentes do passado..... ,586

H7. E a ciéncia dos homens no tempo. ,790
H16. E a disciplina cientifica que ambiciona conhecer,..... ,672

Como se pode verificar, obteve-se uma estrutura factorial simples e que pode ser
considerada relativamente coerente, em termos dos agrupamentos das afirmagdes propos-
tas. A maioria dos itens saturava apenas um dos factores, com excepgdo da citagdo H8 — E
o conjunto de actividades de saber, memdria e poder em que estdo implicados todos os
individuos que exercem o oficio de historiador, que saturava 0s factores 5 (0,616) e 6
(0,469). Neste caso, optou-se por considera-lo apenas no factor 5, ndio sO por ser mais coe-
rente, dada a proximidade seméntica com as restantes afirmagdes do factor, mas também

porque a diferenga entre as duas correlagdes era consideravel (cf. Ribeiro, 1995b, p.168).

Recorde-se que, no ambito da concepgio desta parte do questionario, se tinha consi-
derado um agrupamento das citagdes em seis conjuntos (positivista, negacéo de ciéncia,
relativista, da escola dos Analles, sociologica e marxista). Atentando na estrutura factorial
obtida, constatou-se a existéncia de um mesmo nimero de agrupamentos (6), embora em

parte diferentemente constituidos, o que alids se pode perfeitamente compreender, tendo

3 Para facilitar a leitura do quadro, apresentam-se as diferentes citagdes identificadas pelo seu codigo (Hl,
H2,...) e abreviadas.
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em conta que, por um lado nesta parte, o estudo se propde fazer uma levantamento das
concepgdes dos professores €, por outro, que 0 critério de escolha das afirmagdes resultou
basicamente da reflexdo pessoal desenvolvida em torno dos percursos da Histéria®. Os
agrupamentos concebidos como uma forma de estruturacdo do questionario foram resul-
tantes, como se referiu, da necessidade de encontrar algum equilibrio entre autores reco-

nhecidos e correntes de pensamento referidas pela comunidade de historiadores’.

Assim, o factor 1, que explicava 13,7% da varidncia total, agrupava as trés citagdes
de indole positivista (H1, H10 e H11), que parecem nio ter suscitado davidas e ter sido
claramente identificadas e isoladas pelos professores. Registe-se que todas estas afirma-
¢Oes saturavam este factor com pesos superiores a 0,71, o que pode ser considerado exce-
lente (Tabachnick & Fidell, 1996). Observou-se que este factor correspondia por inteiro ao

agrupamento inicialmente previsto, onde se associavam exactamente estas trés definigGes.

O factor 2, que era responsavel por 12,7% da variincia total, integrava as trés afir-
magdes que recusavam o estatuto de ciéncia a histéria (H3, H5 e H6). Estas citages tam-
bém ndo parecem ter suscitado grandes duvidas aos docentes, que as identificaram e isola-
ram, tal como tinha sucedido com as positivistas. Também aqui os niveis de saturagéo do
factor eram muito bons, uma vez que apenas uma das afirmacgdes (H6) apresentava um
peso inferior a 0,71. Este factor correspondia igualmente, por inteiro, a0 agrupamento ini-

cialmente previsto onde se associavam exactamente estas trés defini¢Ges.

O factor 3, que respondia por 11,1% da variéncia total, associava trés afirmagdes de
caracter relativista (H15, H14 e H13). Estas afirmagdes saturavam o factor com pesos bas-
tante diferentes, ainda assim muito bons, & excep¢do da H13, que pode no entanto ser con-
siderado razoavel. O factor divergia do agrupamento inicialmente pensado onde, para além

destas trés citagdes, se incluia ainda a afirmagéo H4, de W Walsh — dd-nos uma série de

4 Cf. Capitulo 1.

5 Na apresentagdo de cada factor, indicar-se-30 as diferencas entre 0s agrupamentos inicialmente concebidos
e a estrutura factorial obtida.
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imagens diferentes do passado, ndo incompativeis, cada uma das quais reflecte um ponto
de vista diferente — que se considerou dever integrar o conjunto de posi¢Ses relativistas,
dada a sua natureza e mesmo alguma proximidade seméntica relativamente as restantes

afirmacgdes desse agrupamento.

O factor 4, que explicava 10,7% da varidncia total, agregava duas das afirmagdes
conotadas com a escola dos Analles (H9 e H12), que sublinhavam a importancia das es-
truturas, e também saturavam de forma excelente o factor, com pesos superiores a 0,71.
Comparando este factor com a agregacgéo inicial, constatou-se que mantinha duas das cita-
¢Oes iniciais (H9 e H12) mas exclufa a afirmagdo H7, de Marc Bloch — ¢ a ciéncia dos
homens no tempo —, que era seguramente bem conhecida dos professores. O factor ndo

era, pois, inteiramente coincidente com o agrupamento inicialmente concebido.

O factor 5, responséavel por 9,6% da varidncia total, integrava trés citagdes de diver-
sas origens (H2, H8 e H4), agrupando uma afirmagio de um autor marxista, uma outra
vinda da sociologia e ainda uma relativista, tendo eventualmente em comum uma raiz so-
ciologica. A saturagdo do factor por estas citagdes era muito boa (peso superior a 0,63) ou
boa (peso superior a 0,55). Neste factor ndo se registou correspondéncia com qualquer dos

agrupamentos previamente concebidos.

O factor 6, representando 9,4% da varidncia total, associava duas das referéncias
mais abrangentes (H7 e H16), aquelas que, individualmente, tinham registado médias ele-
vadas e coeficientes de dispersdo relativa baixos, e que acentuavam a dimensdo temporal
da Histéria. Estas afirmagdes saturavam o factor de forma excelente ou muito boa. Tam-
bém no caso deste factor ndo se registou correspondéncia com qualquer dos agrupamentos

previamente concebidos.

A comparagio com as associagdes inicialmente pensadas (e que, repete-se, ndo foram
consideradas como hipOteses a testar, mas meramente Como instrumento de estruturagio do
questionario) e com os resultados obtidos pela andlise de componentes principais, revela-

dores das associacdes feitas pelos respondentes, levou a que se optasse pelas seguintes de-
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signacdes, identificadoras de diferentes concepgdes de Historia evidenciadas pelos profes-
sores: factor 1 — como ciéncia positiva; factor 2 — como ndo ciéncia; factor 3 — como
conhecimento relativo; factor 4 — como ciéncia global; factor S — como ciéncia so-

cial; e factor 6 — como ciéncia da temporalidade.

Considerando cada um destes factores como uma “subescala”, era importante anali-
sar a sua consisténcia interna®, o que foi feito com recurso ao a de Cronbach. Os valores
apurados foram, respectivamente, de 0,70 para o primeiro factor, de 0,67 para o segundo
factor, de 0,64 para o terceiro factor, de 0,45 para o quarto factor, de 0,44 para o quinto
factor e, finalmente, de 0,42 para o sexto factor.

No caso dos trés primeiros factores, os valores encontrados aproximam-se dos mini-
mos que devem ser considerados (entre 0,50 e 0,70, segundo Morales, 1988, p. 249), en-
quanto que nos restantes factores os valores estdo abaixo destes minimos. Tal resultara,
eventualmente da prépria complexidade dos conceitos subjacentes; por outro lado, de
acordo com Morales (1988, p. 249), “la consistencia interna no tiene por que ser la
mdxima posible, sino la mdxima compatible con la complejidad deseada en la misma con-

cepcion del constructo”.

Para ser possivel analisar o comportamento de cada um destes factores perante as va-
ridveis que foram anteriormente definidas como variaveis de percurso (sexo, idade, anos e
escolas de formagdo inicial, situagdo na profissdo, experiéncia profissional e posi¢éo poli-
tica) e tendo em conta que, por vezes, as solugdes mais simples sdo as mais eficazes, € que
“perhaps the simplest is to sum scores on variables that load highly on each factor” (Ta-
bachnick & Fidell, 1996, p. 678), optou-se por somar as pontuagdes de cada respondente

nos conjuntos de varaveis de cada factor. Atendendo a que o nimero de afirmag¢des nido era

6 A analise da consisténcia interna de toda a escala ndo foi realizada dado que se considerou que, pela sua
propria natureza, néo era necessario, nem provavel, que ela fosse consistente, uma vez que nio se tratava
de uma escala unidimensional. Optou-se assim por verificar apenas a consisténcia de cada um dos facto-

res, embora tal tarefa fosse dificultada pelo facto de dois deles terem apenas dois itens cada um.
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idéntico em cada um dos seis factores, procedeu-se a sua estandardizagéio’. Foi assim pos-
sivel obter valores comparaveis das pontuagdes atribuidas por cada respondente em cada
um dos factores. Estes valores foram seguidamente utilizados para todos os calculos esta-

tisticos produzidos.

Tal como na analise item a item, comegou-se por analisar as médias das pontuagdes

em cada factor, que constam da Figura 17%:

100"
804 -
601
204"
204"
0

FH2 | FH3 | FHI | FH4 | FHS | FH6
‘SSériel | 207 | 250 | 376 | 543 | 567 | 796

Figura 17 — Média das pontuagdes em cada factor

Tal como se verificara na analise item a item, constatou-se que 0 factor 6, ciéncia da
temporalidade, era aquele que registava a media mais elevada (79,6) € que o factor 2, nfo

ciéncia, e o factor 3, conhecimento relativo, eram aqueles cujas médias eram mais baixas.

Daqui poder-se-a, eventualmente, inferir que, de uma forma global e relativamente a
hipétese de trabalho sobre a possivel existéncia de concepgdes de Historia dominantes,
estes professores rejeitavam quer concepgdes de Histéria que negavam o caricter cientifico

da disciplina, quer concepgdes relativistas que pudessem por em causa a unidade do dis-

7 Para obter valores comparéveis, independentemente do numero de citagdes em cada factor, utilizou-se a

soma das pontuacoes em cada uma das variaveis- minimo ..
P ¢ a x100, o que permitiu obter

seguinte formula — - — -
maximo possivel - minimo possivel

todas as pontuagdes numa escala de zero a cem.

® Para realgar as diferengas dessas médias, optou-se por, neste caso especifico, apresentar o grafico ordenado

por ordem crescente das pontuacdes de cada factor.

191



Capitulo 4 — Apresentagdo e discussdo de resultados

curso histérico. A sua grande adesfo a uma concepgdo que privilegiava a dimensdo tempo-
ral e, mais ainda, o rigor metodologico, indiciava, provavelmente, a permanéncia da ideia
de que o recurso as fontes primarias € determinante para a producdo de um conhecimento

cientifico e verdadeiro.

Importa ainda sublinhar as adesdes, bastante razoaveis, as concep¢des de Historia
como ciéncia social (factor 5) e com ciéncia global (factor 4), que revelavam alguma
permeabilidade a um discurso que tem sido recorrente, especialmente na literatura franco-
fona da especialidade. Por outro lado, a fraca adesdo a uma concepgio claramente positi-
vista (factor 1, com uma média de 37,6) podera resultar, eventualmente, da percepgdo de
que se trata de uma visiio com uma conotagdo negativa, resultante de criticas sucessivas,

formuladas dos mais diferentes quadrantes ao longo de, pelo menos, meio século.

A analise das correlagdes destas médias permitiu constatar que existiam correlagdes
positivas, estatisticamente significativas entre elas. Assim, as médias do factor 2 (nfo
ciéncia) apresentaram correlagdes positivas com a dos factor 3 (conhecimento relativo) e
factor 5 (ciéncia social), respectivamente r = 0,372, com p < 0,001 € 94 gl e r = 0,303,
com p = 0,005 ¢ 94 gl. Por sua vez, as meédias do factor 1 (ciéncia positiva) correlaciona-
vam-se com as do factor 6 (ciéncia da temporalidade), com r = 0,216, com p = 0,03 e 94
gl. Poder-se-4, eventualmente, inferir destes resultados que a(s) concordéncia(s) ou discor-
déncia(s), relativamente a estes factores, que eram do mesmo sinal, indiciariam alguma

consisténcia nas respostas dos professores.

Importava procurar saber se as varidveis de caracterizacdo da amostra (varidveis de
percurso) influenciavam de alguma forma estes resultados factoriais globais, ou seja, se
algum aspecto do percurso pessoal e profissional dos docentes influenciava as concepgdes
de Historia evidenciadas pela analise factorial. Realizaram-se, pois, diversos procedimen-
tos estatisticos (nomeadamente ANOVA e teste t de student), de acordo com a natureza

dessas variaveis. Os testes realizados sdo apresentados no Anexo 4.
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Assim, relativamente ao sexo, verificou-se que ndo influenciava os resultados, ndo se
registando diferengas estatisticamente significativas entre as escolhas de homens e mulhe-

res, em nenhum dos factores considerados.

Tendo em conta a idade dos professores, constatou-se uma situago idéntica, isto €, a
idade dos respondentes nfio determinava as diferentes opgdes de resposta de forma signifi-
cativa. No entanto, e relativamente ao factor 5 (ciéncia social), o valor encontrado (F «: 39
= 2,29, p = 0,065) aproximava-se da significincia estatistica. De facto, analisando as mé-
dias das pontuagdes atribuidas, verificou-se que 0s professores com idades entre os 45 € 0s
54 anos tinham manifestado um maior desacordo (média = 40,7) do que os restantes € que
os professores mais jovens, com idades inferiores a 25 anos, eram aqueles que manifesta-
vam maior acordo (média = 69,4), o que parece indiciar uma maior adesdo destes ultimos a
uma concepgdo de Histéria de raiz sociologica. A Figura 18 ilustra essas diferencas de

forma mais explicita.

//

<25 anos | 25-34 anos ‘ 35-44 anos ‘ 45-54 anos | >54 anos
iMédia FH5 69.4 59,9 \ 55,4 1 40,7 66,7

Figura 18 — Média das respostas no factor ciéncia social (5), segundo as idades agrupadas

Atentando ao ano de conclusdo da formacio inicial, e recordando que apenas dois
professores (2,1%) tinham terminado os seus estudos antes de 1974, verificou-se que tal
ndo tinha implicagdes na adesdio ou rejeigdio das concepgdes de Historia. Curiosamente, €
apesar da possibilidade de enviesamento decorrente de se tratar apenas de duas pessoas,
estes professores eram, simultaneamente, aqueles que atribuiram maior pontuaggo ao fac-

tor 1 — ciéncia positiva (média = 62,5) e a menor ao factor 2 — nio ciéncia (média =
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8,3), o que podera ser um sinal de uma concepgéo de Histéria mais tradicional. A Figura

19 torna explicitas estas diferencas:
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'S Média FHI

62,5

28,6

39,0

37,9

‘& Média FH2 |

83

20,3

22,8

17,0

Figura 19 — Médias das respostas nos factores ciéncia positiva (1) e ndo ciéncia (2),
segundo os anos de conclusdo da formagdo inicial

A escola de formacio inicial, o ano de inicio da actividade docente ¢ a situacio
na profissdo pareciam ndo ter contribuido para a adesdo ou rejei¢do de qualquer uma das
concepgdes de Historia presentes nos seis factores, ja que todas as médias eram muito
aproximadas. Apesar disso, € apenas relativamente ao factor 3 — conhecimento relativo e
A situag¢do profissional, o valor apurado (F ;1= 2,18, p= 0,076) era préximo da signifi-
cincia estatistica. Fundamentalmente, tal decorria, provavelmente, da conjugagdo de dois
elementos: uma maior adesdo dos estagiarios a esta concepgdo (média = 40,4) e uma maior
rejeigo dessa mesma concepgdo por parte dos contratados com habilitagiio propria e sem

estagio (média = 2,1), como se pode constatar pela Figura 20:
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Figura 20 — Média das respostas do factor conhecimento relativo (3), segundo a situa-

¢do profissional
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Por seu turno, a habilita¢do académica dos respondentes também ndo se mostrou
relevante para as suas escolhas ou rejeigdes. Apenas se podera sublinhar que os néo licen-
ciados em Histéria foram aqueles que manifestaram um maior acolhimento da concepgdo
como ciéncia positiva (factor 1), dado que a sua média (75) era substancialmente mais
elevada do que a média global (37,6), ou do que a de qualquer outra média, com destaque
para os possuidores do grau de mestre, que foram quem mais rejeitou esta opgéo Esta si-
tuagfio podera eventualmente ser explicada por uma maior aproximagdo a ideias de senso
comum sobre o que ¢ a Historia por parte dos néo licenciados em Historia, decorrente da

sua formago nfio ser especializada na rea. A Figura 21 revela bem estas diferencas:

1007
80 .-
604"
40-”,
204"

. . . outra .
licenciatura | mestrado | .. . estagiarios . Total
licenciatura

Média FH1 | 370 264 75,0 29 | 316

Figura 21 — Média das respostas no factor ciéncia positiva (1), segundo a habilitagdo

académica

O tipo de estagio realizado, a institui¢io responsavel pela sua concretiza¢do, 0 ano
da respectiva conclusio e a experiéncia profissional, revelaram-se igualmente ndo deter-
minantes para as concepgdes dos professores, apenas sendo de destacar que os docentes
sem estagio eram os que menos aderiam a concepgdes relativistas (média = 0; média geral
= 25) ou concepgdes que negavam o caracter cientifico da Histéria (média = 4,2; média
geral = 20,8).

Finalmente, tendo em conta a posi¢io politica dos respondentes, constatou-se a

existéncia de alguns resultados merecedores de atengdo. Assim, procedendo a analise com

os dados relativos & posi¢do politica agrupados nas quatro categorias anteriormente defini-
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das (esquerda, centro esquerda, centro direita e direita), observou-se uma diferenca estatis-
ticamente significativa (F ¢, g5y = 3,91, p = 0,024), relativamente ao factor 1 — ciéncia

positiva, e apenas relativamente a este factor.

O recurso a um teste de comparagdes muiltiplas, com correc¢do de Bonferroni, per-
mitiu verificar que esta diferenca significativa (p = 0,046) se encontrava entre 0s docentes
que se situaram politicamente no centro direita e que rejeitaram menos (média = 52,6) as
afirmagdes que integravam estes factor e os professores que se situaram politicamente na

esquerda (média = 26). Esta constatacio € tambem ilustrada pela Figura 22:
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Figura 22 — Média das respostas do factor ciéncia positiva (1), segundo a

posigdo politica

Nio sendo licitas grandes ilagdes a partir deste resultado, apenas se podera, even-
tualmente, inferir que os professores que se consideravam politicamente mais “conservado-
res” manifestariam naturalmente uma maior adesdo a uma concepgdo da Historia que pode

ser considerada mais “tradicional”.
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Em suma, a analise dos resultados obtidos com a segunda parte do questionrio, re-
lativa a concepgdes de Histéria, permitiu constatar rejeigdes claras de algumas das citagbes
propostas, bem como a nitida aceitagdo de outras. A observagio das correlagdes entre as
diversas citagdes, bem como a natureza dos dados autorizou a realizagdo de uma andlise de
componentes principais, com rotagdo Varimax. Esta tornou patente uma estrutura factorial
simples, constituida por seis factores, correspondentes a seis concepgdes diferentes de
Historia.

Tal como acontecera relativamente as citagdes individualmente consideradas, estas
concepgdes tiveram, da parte dos respondentes, acolhimento diverso sendo de sublinhar a
grande rejeigdo de duas concepgdes, a de Histéria como conhecimento relativo (média =
25) e a de Histéria como ndo ciéncia (média = 20,7). Igualmente bastante rejeitada foi a
concepgdo positivista de Historia, embora de forma menos significativa (média = 36,7).
Por sua vez, a concepgdo de Historia como ciéncia da temporalidade registou uma enorme

adesdo (média = 79,6).

Analisando as relagdes entre as diferentes concepgdes, tornadas manifestas pelos seis
factores, foi possivel apurar que existiam correlagdes estatisticamente significativas entre o
factor 2 (nfio ciéncia), o factor 3 (conhecimento relativo) e o factor 5 (ciéncia social). Se as
correlagBes entre os factores 2 e 3 sdo perfeitamente compreensiveis, 4 luz da clara rejei-
¢do, por parte dos professores, das concepgdes que pdem em causa 0 caracter cientifico da
disciplina, ja a correlagdo com o factor 5 apenas poderé eventualmente ser explicada pelo
facto de uma das afirmagdes que integrava este factor 5 poder, de alguma forma, assumir
um carécter de concepgdo algo relativa.do conhecimento historico. Também se registava
uma correlagio estatisticamente significativa entre o factor 1 (ciéncia positiva) e o factor 6
(ciéncia da temporalidade), o que podera talvez ser explicado pelo facto de o factor 6 enfa-

tizar bastante a afirmacdo da Hist6ria como ciéncia.

Considerando os aspectos do percurso pessoal ¢ profissional dos docentes apura-

ram-se, relativamente a cada um dos seis factores considerados, os seguintes resultados:
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A adesdo/rejeicdio a concepgio de Historia como ciéncia positiva (factor 1), com
uma média global de 37,6, apenas parecia ser influenciada pela posigio politica dos res-
pondentes, com os professores que declararam situar-se politicamente na esquerda a aderi-
rem significativamente menos a esta concepgdo (média = 26) do que os professores que
indicaram situar-se no centro direita (média = 52,6). Também os professores que conclui-
ram a sua formacdo inicial antes de 1974 eram aqueles que mais aderiam a esta concepg¢ao
(média 62,5), embora esta diferenca ndo fosse estatisticamente significativa. O mesmo
sucedia relativamente a habilitagio académica, com os professores nio licenciados em
Histéria que atribuiram pontuagOes bastante mais elevadas a esta concepgdo (média = 75)

do que todos os outros docentes.

O acordo/desacordo relativamente a concepgdo de Histéria como ndo ciéncia (factor
2), com uma média global de 20,7, era influenciado, embora de forma ndo estatisticamente
signiﬂcatiVa, pelo ano de conclusdo da formagdo inicial, com os docentes que a tinham
realizado ha mais tempo a mostrarem-se mais discordantes (média = 8,3) do que todos os
outros professores. Também os docentes sem estagio rejeitaram muito esta concepgdo
(média = 4,2).

A concepgio de Historia como conhecimento relativo (factor 3), com uma média
global de 25, apenas se mostrou sensivel, embora sem significincia estatistica, a situacdo
profissional dos professores: os estagidrios eram as que menos rejeitavam esta concepgéo
(média = 40,4), sendo os professores contratados com habilitacio propria os que mais
discordavam (média = 2,1), o que era coincidente com o facto de os docentes sem estagio

serem também os que mais se afastavam desta concepgao (média = 0).
A adesdo/rejeigiio a concepgdo de Historia como ciéncia global (factor 4) ndo foi
afectada por nenhuma das variaveis consideradas, sendo apenas de registar que a sua média

global de 54,3 parecia indiciar uma adesgo moderada da generalidade dos professores.

A concordancia ou discordancia relativamente a concepgdo de Historia como ciéncia
social (factor 5), com uma média global de 56,7, que indiciava também uma adesdo mode-

rada, manifestou alguma sensibilidade a idade dos respondentes.
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A concepgo de Historia como ciéncia da temporalidade (factor 6), com uma média
geral de 79,6, que indiciava uma enorme adesdo da generalidade dos professores a esta
concepgo, ndo se revelou permeével a qualquer das variaveis de percurso consideradas, o
que era previsivel precisamente tendo em conta a quase unanimidade dos respondentes ¢

portanto o caracter pouco discriminativo deste factor.

Assim, relativamente a hipotese de trabalho da existéncia de concepgdes de
Hist6ria dominantes, constatou-se que parece existir uma prevaléncia de uma
concepgio que valoriza o estatuto de ciéncia da Historia e a temporalidade
(factor 6), evidenciada pela grande adesdo dos professores a essa concepgéo, €
que os docentes identificaram claramente uma concep¢do positivista de Histo-
ria, 4 qual nfio aderiram de forma significativa, embora nfo a rejeitassem limi-

narmente.

Também foi possivel constatar que os aspectos do percurso pessoal e profissio-
nal ndo influenciaram genericamente as concepgdes de Histoéria evidenciadas

pelos professores.
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3. CONCEPCOES DE ENSINO DA HISTORIA

A terceira parte do questionario era constituida por 30 afirmacdes relativas ao ensino
da Histéria, tendo igualmente sido utilizada uma escala de cinco pontos, de totalmente em
desacordo a totalmente de acordo. As frases propostas resultaram fundamentalmente da
observagio continuada de aulas de Histéria e da pesquisa na literatura ¢ constituiam um

conjunto de préticas habituais nessas aulas. As afirmacdes apresentadas foram as seguintes:

No ensino da Historia, deve-se...:

EH1. Privilegiar uma visfo global da Historia.

EH2. Apresentar as matérias de forma neutra.

EH3. Suscitar a discussdo entre os/as alunos/as.

EH4. Apresentar versdes contraditorias do mesmo facto /acontecimento.
EHS5. Relacionar o presente com a matéria em estudo.

EH6. Integrar aspectos da historia da vida quotidiana.

EH7. Fazer sistematicamente o enquadramento cronolégico do tema em estudo.
EHS. Habituar os/as alunos/as a trabathar com fontes primarias.

EH9. Evitar tomar posi¢io sobre um determinado tema /acontecimento
EH10. Relacionar a Historia com as outras Ciéncias Sociais.

EHI11. Recorrer sistematicamente a mapas (geograficos e historicos).
EH12. Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opinides diferentes.
EH13. Privilegiar a memorizagdo de datas e factos.

EH14. Apresentar a matéria como a verdade.

EH15. Utilizar pequenas narrativas historicas.
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EH16. Usar a histéria local como ponto de partida para o estudo de temas de dmbito

nacional.
EH17. Promover a memorizagio de factos/datas de especial importéncia.
EH18. Privilegiar o manual como instrumento de trabalho de trabalho na aula.

EHI19. Aproveitar os conhecimentos dos/as alunos/as sobre as matérias, mesmo

quando incorrectos.
EH20. Promover o dominio do vocabulario especifico da Historia.

EH21. Privilegiar a Histéria de Portugal, em detrimento da Histéria Europeia ou
Mundial.

EH22. Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente estudados.
EH23. Apresentar versdes divergentes do mesmo tema /matéria.

EH24. Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se passaram.
EH25. Evitar expor a matéria.

EH26. Privilegiar o estudo das estruturas da Historia.

EH27. Ajudar os/as alunos/as a construir as suas explicages historicas.
EH28. Evitar a referéncia a datas e personagens concretas.

EH29. Habituar os/as aluno/as a ler e interpretar graficos.

EH30. Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas ideias/materiais para de-

bate.

Com esta parte do questionario procurava-se analisar se existiriam concepgdes de en-
sino da Historia dominantes e se os aspectos considerados do percurso pessoal profissio-

nal dos docentes influenciavam essas concepgdes.

A primeira analise descritiva dos dados foi feita com recurso ao cdlculo da média,

desvio padriio e coeficiente de variagio. A Figura 23 mostra as médias das pontuagdes atri-

buidas pelos professores a cada uma das 30 afirmagdes. S

o
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Figura 23 — Média das pontuagdes das respostas as afirmagdes da escala

Como se pode constatar, parece registar-se uma razoavel adesdo dos respondentes a
generalidade das afirmagdes, dado que muitas atingiram pontuacdes iguais ou superiores a
quatro ¢ apenas nas afirma¢des EH13, EH14 ¢ EH28 se assinalavam médias inferiores a
trés. Porém, esta informacdo deve ser contrastada com a resultante do desvio padrio e do

coeficiente de variagdo. O Quadro 10 apresenta a sintese dessa informac&o.

Quadro 10 — Média, desvio padrdio ¢ coeficiente de variagdo das respostas a “No ensino da Historia....”

Afirmacdo M DP (A
EH1 Privilegiar uma visdo global da Historia. 3,9 1,0 25,8%
EH2  Apresentar as matérias de forma neutra. 3,3 1,4 42,1%
EH3  Suscitar a discussdo entre os/as alunos/as. 47 0,5 11,6%
EH4  Apresentar versdes contraditorias do mesmo facto 3,9 1,1 29,2%
/acontecimento.
EHS5 Relacionar o presente com a matéria em estudo. 4,8 0,6 12,0%
EH6 Integrar aspectos da historia da vida quotidiana. 4,7 0,5 11,0%
EH7 Fazer sistematicamente o enquadramento cronologico do tema 4,7 0,5 10,9%
em estudo
EH8 Habituar os/as alunos/as a trabalhar com fontes primarias. 4,1 1,0 24,0%
EH9  Evitar tomar posigdo sobre um determinado tema 3.3 1,4 42,3%
/acontecimento
EH10 Relacionar a Historia com as outras Ciéncias Sociais. 4,6 0,7 14,9%
EH11 Recorrer sistematicamente a mapas (geograficos e historicos). 4,6 0,7 15,9%
EH12 Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opinides dife- | 0,4
rentes.
EH13 Privilegiar a memorizagdo de datas e factos. 1,1 45,7%
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Afirmacgéo M DP cv

EH14 Apresentar a matéria como a verdade. .24 1,3  56,5%

EH15 Utilizar pequenas narrativas historicas. 4,0 0,8 18,7%

EH16 Usar a histéria local como ponto de partida para o estudo de 4,4 0,9 19,4%
temas de Ambito nacional.

EH17 Promover a memorizagio de factos/datas de especial impor- 3,9 1,1 27,6%
tincia.

EH18 Privilegiar o manual como instrumento de trabalho de tra- 3,9 1,0 25,4%
batho na aula.

EH19 Aproveitar os conhecimentos dos/as alunos/as sobre as maté- 4,0 1,2 29,1%
rias, mesmo quando incorrectos.

EH20 Promover o dominio do vocabulario especifico da Historia. 4,6 0,8 17,0%

EH21 Privilegiar a Historia de Portugal, em detrimento da Historia 3,1 1,3 41,3%
Europeia ou Mundial.

EH22 Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente 4,7 0,5 10,4%
estudados.

EH23 Apresentar versdes divergentes do mesmo tema /matéria. 4,1 1,0 24,9%

EH24 Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se pas- 3,5 1,2 34,6%
saram.

EH25 Evitar expor a matéria. 3,5 1,3 35,5%

EH26 Privilegiar o estudo das estruturas da Historia. 3,7 0,9 24,7%

EH27 Ajudar os/as alunos/as a construir as suas explicagdes histori- 4,4 0,8 19,2%
cas.

EH28 Evitar a referéncia a datas e personagens concretas. - 1,9 1,1 572%

EH29 Habituar os/as aluno/as a ler e interpretar graficos. - 0,4

EH30 Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas 4,7 0,5 10,5%

ideias/materiais para debate.

Sublinhando a discrepancia ja assinalada, pode verificar-se que as trés afirmacdes
anteriormente referidas (EH13, EH14 e EH28) eram simultancamente aquelas que exibiam
os coeficientes de dispersdo relativa mais elevados, indiciando que as respostas se tinham
distribuido ao longo de toda a escala. Por outro lado, as afirmagdes EH12 e EH29 pareciam
ser as que maior consenso geraram, ndo s6 pelas médias elevadas, mas também porque
evidenciaram coeficientes de variagio muito reduzidos. De qualquer forma, importa subli-
nhar que a generalidade destas afirmagdes obteve aceitacdo, provavelmente por se poder
considerar que nio seriam muito discriminantes, facto que se compreende pensando que

basicamente foram recolhidas a partir da analise de préticas educativas recorrentes.
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A analise da matriz de correlacdes indiciou ser possivel realizar igualmente uma
analise de componentes principais, com rotagdo Varimax, tal como se fizera para a escala

anteriormente estudada (Anexo 5).

Os valores obtidos através do teste de esfericidade de Bartlet ( z* = 801, com 435 gl
e p< 0,001) e do teste de KMO (0,593), autorizaram a prossecugdo desta andlise, embora o
valor de KMO se aproximasse da zona de rejei¢do. No entanto, a observagdo da matriz
anti-imagem, com valores relativamente elevados na diagonal e valores baixos fora dela,

confirmou a validade desta opgao.

O ntmero de factores a reter foi determinado de acordo com o critério de Cattell
(teste grafico) porque, apesar do critério de Kaiser ser o mais comum e o normalmente
recomendado, a sua utilizacdo redundou num grande nimero de factores, muitos saturados
apenas com dois itens, de interpretagdo duvidosa. Além disso, “o critério de Kaiser tem
sido recomendado para situag&es em que o niimero de varidveis é menor que 30 e a média
das comunalidades maior que 0,7” (Rego, 1999, p. 135), o que néo acontecia relativamente
a esta escala, uma vez que era constituida por 30 itens e a média das comunalidades era

igual a 0,5.

Ainda segundo Rego (1999), devem examinar-se vérias estruturas factoriais, com di-
ferentes nimeros de factores, “até se encontrar a solugdo mais interpretavel” (p. 135). De
acordo com o teste grafico e com os varios ensaios realizados, concluiu-se que a solugdo
mais adequada era a que resultava de uma estrutura de seis factores, que explicava 48,9%
da varidncia total. Acrescia também que este numero de factores nfio se afastava demasiado
das indicagdes de Tabachnick & Fidell (1996, p. 672) que, neste caso concreto, apontariam
para entre 6 e 10 factores a reter. Esta solu¢io permitia ainda uma melhor anlise e inter-
pretagdo dos resultados obtidos (cf. Everitt, 1996; Pestana & Gageiro, 1998; Rego, 1999;
Tabachnick & Fidell, 1996). O Quadro 11 mostra os valores obtidos, antes € depois da

rotagdio, relativamente a varidncia explicada por cada factor:

204



Capitulo 4 — Apresentag8o e discussdo de resultados

Quadro 11 — Total da variancia explicada pelos 6 factores, antes e depois da rotagdo Varimax

Antes da Rotagio Depois da _rotacdo

Factores | Valor Proprio | % Variancia | Valor Proprio | % Varidncia
Factor 1 47 15,7 3,4 11,4
Factor 2 2,6 8,6 2,9 9,6
Factor 3 2,1 6,9 2,3 7,7
Factor 4 1,9 6,2 2,2 7,3
Factor 5 1,8 6,1 1,9 6,6
Factor 6 1,6 5,4 1,9 6,4
% acumulada 48,9% |% acumulada 48,9%

Em relagdio a esta escala, e tendo em conta os resultados da analise de componentes
principais, optou-se por seleccionar, para cada factor, as afirmagdes com uma saturagdo
razoavel, ou seja, superior a 0,40 (16% da variancia), & excepgdo da afirmagdio EH3 que,
com uma saturacdo de 0,310, apenas surgia num dos factores. Como se pode observar pelo
Quadro 12, obteve-se uma estrutura factorial simples ¢ que pode ser considerada coerente,
com cada um dos ifens a saturar apenas um factor, excepto o item EH20, que saturava, com
valores muito proximos (0,469 e 0,496, respectivamente) os factores 1 e 6, pelo que foi
contabilizado em ambos (Diniz & Almeida, 1997). Deve ainda referir-se que as correlagoes
negativas patenteadas pelos itens EH19, EH 25 ¢ EH 28 contribuiram para dar coeréncia

aos factores em que estavam presentes.

Recorde-se que, ao contrario do que se passara com a escala sobre as concepgdes de
Historia, onde se consideraram agrupamentos das citagdes para efeitos de operacionaliza-
¢do do questiondrio, na construcdo desta parte tinha-se optado por inserir afirmagdes inte-
gradas num ambito geral de construgéo do conhecimento escolar, afirmagGes relacionadas

com a cogni¢do histérica e ainda afirmacdes ligadas a concepgdes de Historia.
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Quadro 12 — Saturag#o dos itens da escala “No Ensino da Histéria....”, no respectivo
factor (apos rotagdo Varimax)

Afirmacdes

Factor 2

Factor 3

Factor 4

Factor 5

Factor 6

EH11. Recorrer sistematicamente a mapas.......

EH12. Promover respeito pelas opinides diferentes......

EH29. Habituar os alunos a ler e interpretar graficos

EH18. Privilegiar manual como instrumento de ........

EH10. Relacionar Histéria com outras Ciéncias Sociais

EH17. Promover memorizagio de factos de especial ...

EH28. Evitar a referéncia a datas e personagens...........

EH?22. Relacionar cada tema em estudo com outros .....

,045

EH16. Usar historia local como ponto de partida .....

,599

EH30. Fazer com que os alunos tragam para as aulas...

957

EH6. Integrar aspectos da histéria da vida quotidiana

,955

EH5. Relacionar o presente com a matéria em estudo

,931

EH15. Utilizar pequenas narrativas histéricas

,510

EH7. Fazer sistematicamente enquadramento ........

A77

EH2. Apresentar as matérias de forma neutra.

,613

EH27. Ajudar os alunos_construir as suas explicagdes

,011

EHO. Evitar tomar posi¢io sobre um determinado......

,557

EHI1. Privilegiar visdo global da Histdria

,938

EHS. Habituar os alunos a trabalhar com fontes ....

444

EH14. Apresentar a matéria como a verdade.

,748

EHI13. Privilegiar memorizagdo de datas e factos.

137

EH19. Aproveitar os conhecimentos dos alunos sobre..

-,504

EH25. Evitar expor a matéria.

-,456

EH24. Privilegiar o relato dos acontecimentos tal .......

,439

EH4. Apresentar versdes contraditorias mesmo facto..

,841

EH23. Apresentar versdes divergentes do mesmo tema

,803

EH3. Suscitar a discussio entre os/as alunos/as.

,310

EH26. Privilegiar o estudo das estruturas da Histéria ,763
EH21. Privilegiar a Histéria de Portugal, em ............ ,640
EH20. Promover o dominio de vocabulario .............. ,496

O factor 1, que explicava 11,4% da varidncia total, associava oito afirmagdes rela-

cionadas com uma pratica docente preocupada com o envolvimento dos alunos no desem-

penho de tarefas especificas da Historia (EH10, EH11, EH12, EH17, EH18, EH20, EH28 ¢

H29). O peso com que cada ifem saturava o factor pode ser considerado muito bom ou

bom. Deve ainda sublinhar-se que a correlagdo negativa, apresentada pelo item EH28

(evitar a referéncia a datas e personagens concretas), reforcava a consisténcia do factor, ja

que sendo ele proprio negativo, passava a poder ser lido positivamente, integrando-se per-

feitamente no conjunto das restantes afirmagdes. O ifem EH20 (promover o dominio do

vocabulario especifico da Historia) saturava este factor e igualmente o factor 6.
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O factor 2, responsavel por 9,6% da varidncia total, agrupava os sete ifens que pode-
riam ser associados a preocupag¢des com a aproximagdo dos conhecimentos histéricos as
vivéncias dos alunos, utilizando o que é conhecido pelos alunos para a constru¢do do co-
nhecimento, como partir da Histéria local ou relacionar a matéria com temas ja estudados
(EHS5, EH6, EH7, EH16, EH22 ¢ EH30). Também aqui o factor era saturado por ifens com

pesos bons ou muito bons.

No factor 3, que era responsavel por 7,7% da varidncia total, encontravam-se cinco
afirmagdes que indiciavam uma pratica profissional em que o professor assume preocupa-
¢des com a neutralidade, a visdo global da Histéria e o trabatho com fontes (EH1, EH2,
EHS8, EH9 e EH27). Os itens que saturavam o factor apresentavam pesos bons, excepto a

afirmacio EHS, cujo peso era apenas razodvel.

O factor 4, que explicava 7,3% da varidncia total, integrava cinco ifens indiciadores
de uma visdo do ensino da Histéria de tipo tradicional e positivista (EH13, EH14,EH19,
EH24 Eeh25). Refira-se que os itens com correlagdo negativa (EH19 — aproveitar os co-
nhecimentos dos alunos € EH25 — evitar expor a matéria), davam mais consisténcia a esta
visdo tradicional do ensino, em que o professor expde a matéria factual, como verdade e
como se terd passado, ndo atendendo a eventuais conhecimentos dos alunos e assu-
mindo-se como figura central da aula. O peso dos ifens que saturavam o factor oscilava

entre o excelente e o razoavel.

O factor 5, que respondia por 6,6% da variancia total, associava trés ifens, relativos a
necessidade de provocar o debate entre os alunos e a importancia de apresentar varios
pontos de vista (EH3, EH4 ¢ EH23), o que indiciaria a vontade de uma eventual promogdo
de atitudes nfo dogmaticas e de questionamento entre 0s alunos. O factor era saturado por

dois itens com peso excelente e um outro com peso pobre.

O factor 6, responsavel por 6,4% da varidncia total, por sua vez, integrava trés afir-
macdes que poderiam ser considerados como denunciadoras de preocupagdes com o domi-

nio, por parte dos alunos, de instrumentos de compreenséo global, como o vocabulario
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especifico da Hist6ria ou o estudo das estruturas (EH20, EH21 e EH26). Os referidos itens

saturavam o factor com pesos entre o excelente e o razoavel.

Tendo em conta as caracteristicas dos itens integrados em cada um dos seis factores
resultantes da anilise de componentes principais, considerou-se que eles revelavam con-
juntos de preocupagdes dos professores e, por essa razio, optou-se pelas seguintes designa-
¢des: factor 1 — preocupagdes com as competéncias (dos alunos); factor 2 — preocupa-
¢es com as vivéncias e contextos (dos alunos); factor 3 — preocupagdes com a neutra-
lidade; factor 4 — preocupagdes de tipo tradicionalista; factor 5 — preocupagdes com a

cidadania; e factor 6 — preocupagdes instrumentais'.

Considerando cada um destes factores como uma “subescala”, também aqui se pro-
cedeu & analise da sua consisténcia interna, com recurso ao a de Cronbach. Os valores ob-
tidos foram, respectivamente, de 0,70 para o primeiro factor, de 0,66 para o segundo factor,
de 0,59 para o terceiro factor, de 0,60 para o quarto factor, de 0,58 para o quinto factor e de

0,48 para o sexto factor.

Como se pode verificar, os valores obtidos, com excepgdo do valor do sexto factor,
enquadram-se nos intervalos aconselhados (cf. Morales, 1988, p. 249) e pode portanto con-

siderar-se que cada uma das subescalas tinha uma consisténcia interna razoavel.

Dado que também nesta escala o numero de itens em cada factor era desigual, tal
como sucedia na escala anteriormente estudada, para analisar o comportamento de cada
factor relativamente as variaveis definidas como de percurso, realizou-se a sua estandar-
dizagdo através da soma das pontuagdes atribuidas por cada professor em cada um dos
factores, aplicando a mesma formula que se utilizara para a escala sobre as concepgdes de

Historia, obtendo pois resultados numa escala de zero a cem. A afirmacdo EH20, que satu-

! Na sequéncia do texto utilizar-se-o apenas as designagdes mais reduzidas, para facilitar a sua legibilidade.
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rava os factores 1 e 6, foi contabilizada na soma de ambos os factores (Diniz & Almeida,

1997). A Figura 24? revela as médias dessas pontuagdes em cada um dos factores.

100" pommemmeemn oo

EHF4 | EHF6 | EHF3 | EHF1 | EHFS | EHF2
547 | 702 | 71,8 | 78,8 | 809 | 895

z
2|
g
2
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Figura 24 — Média das pontuagbes em cada factor.

Como se pode verificar, e ao contrario do que sucedia relativamente as concepgdes
de Historia, a generalidade dos factores evidenciava médias razoavelmente elevadas, a ex-
cepgiio do factor 4 (tradicionalista), que era justamente aquele que associava ifens cono-
tados com um ensino da Histéria de tipo “tradicional”. Esta média relativamente baixa
podera, eventualmente, ser explicada pelo facto de as afirmacdes integradas neste factor
(EH13, EH14, EH19 (esta de sinal negativo), EH24 e EH25 (também de sinal negativo)
serem as mais explicitas relativamente a préaticas que tém sido repetidamente criticadas,
por ndo atenderem as caracteristicas e especificidades dos alunos e do meio, tendo portanto

este factor alguma carga de indesejabilidade social’.

Por sua vez, o factor 2 (vivéncias e contextos), que incluia referéncias a praticas

muitas vezes citadas como adequadas para gerar maior motivacio dos alunos para as maté-

2 pelas razdes ja apontadas, dar mais relevo as diferencas de médias, também aqui se optou por apresentar o

grafico com os resultados ordenados por ordem crescente das pontuagdes de cada factor.

3 Esta indesejabilidade social pode mesmo ser aqui lida como uma indesejabilidade educacional, isto €, refe-
rir-se a praticas reiteradamente consideradas inadequadas pela generalidade dos professores e pela litera-
tura educacional, o que n#o significa que ndo ocorram, mas apenas que estéo, de certa forma, negativa-

mente “rotuladas” e, portanto, no sdo publicamente assumidas.
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rias bem como convenientes para a promogdo do seu desenvolvimento (EHS5, EH6, EH7,
EH15, EH16, EH22, EH30), surgia com uma média muitissimo elevada, o que podera ser
eventualmente explicado por uma desejabilidade social e educacional, isto €, exactamente

o contrario do que se passava relativamente ao factor 4.

A analise das correlagdes entre as médias dos seis factores evidenciou algumas rela-
¢des importantes. Assim, verificou-se a existéncia de correlagdes estatisticamente signifi-
cativas, de sinal positivo, entre o factor 1 (competéncias) e os factor 2 (vivéncias e con-
textos) (r = 0,364, p<0,001, 92 gl), factor 3 (neutralidade) (r = 0,404, p<0,001, 92 ghe
factor 6 (instrumental) (» = 0,437, p<0,001, 92 gi) O sentido destes factores apontava
para concepgdes do ensino da Historia assentes no trabalho com fontes e na actividade dos
alunos, bem como para a promogdo de habitos de debate e tolerancia, pelo que estas cor-
relagdes pareciam fazer todo o sentido, indiciando consisténcia das respostas dos profes-
sores. O facto de também se verificar uma correlagdo estatisticamente significativa entre o
factor 1 (competéncias) e o factor 4 (tradicionalista) (r = 0,300, p = 0,003, 92 gl), sus-
citou alguma perplexidade, uma vez que pareciam incompativeis, tendo em conta que este
tiltimo surgia associado a uma concepgdo bastante tradicional do ensino da Histéria e pri-
meiro associado & promogdo de aprendizagens dos alunos. No entanto, uma analise mais
detalhada dos itens que integravam cada um dos factores, revelou ndo existir uma incom-
patibilidade efectiva entre os factores, ja que o factor 1 remetia fundamentalmente para

competéncias que podem ser desenvolvidas em diferentes tipos de aulas.

Deve ainda salientar-se que o factor 5 (cidadania), que integrava a necessidade de
apresentar diferentes versdes dos acontecimentos ou matérias, nio apresentou qualquer
relagdo com outro factor, o que podera eventualmente significar que este factor tinha uma
existéncia independente de outras concepgdes do ensino da Historia. Considerando que,
pelo menos teoricamente, a educacéo para a cidadania é um conteudo transversal que pode,
e deve, perpassar todas as disciplinas escolares, parece fazer todo o sentido o “isolamento”
deste factor. Dir-se-ia que, pelo menos aparentemente, oS professores que participaram
neste estudo sublinharam a sua preocupagio (recorde-se que a média do factor era de 80,9)

relativamente a esta questdo, ndo estabelecendo, no entanto, nenhuma rela¢do particular
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com quaisquer outras preocupagdes, eventualmente devido a propria transversalidade do

conceito.

Também em relagio ao ensino da Historia, importava explorar a possivel influéncia
dos aspectos do percurso pessoal e profissional dos docentes sobre estes factores. Consta-
tou-se que, nesta escala, o sexo dos respondentes influenciava as suas escolhas relativa-
mente a alguns factores: de facto, embora as médias das respostas dos docentes fossem
genericamente elevadas (excepto no factor 4), as professoras pareciam ser, em média, mais
sensiveis ao trabalho na sala de aula, & motivagdo dos alunos (factor 2 — vivéncias e
contextos; média = 91,3) e a necessidade de uma atitude neutra (factor 3 — neutralidade;
média = 74,6) do que os professores (média, respectivamente, de 86,2 e de 66,7), sendo
esta diferenga estatisticamente significativa (t = 2,805, p = 0,006, RNglet=2285p=
0,025, 92 gl, respectivamente).

Esta posigio invertia-se no que se referia a confrontar os alunos com visdes contra-
ditérias ou divergentes das matérias (factor S — cidadania), com os homens a serem mais
favoraveis (média = 87,1) do que as mulheres (média = 77,6), sendo esta diferenca estatis-
ticamente significativa (t = 2,911, p = 0,005, 92 gl), como fica claramente ilustrado pela
Figura 25:
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Figura 25 — Média das respostas aos factores vivéncias e contextos (2),
neutralidade (3) e cidadania (5), por sexo

A idade dos professores parecia ndo ter qualquer influéncia na forma como encara-

vam o ensino da histéria, excepto no que se referia as preocupagdes com a cidadania (fac-
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tor 5). De facto, constatou-se que, relativamente a este aspecto, se registava uma diferenca
estatisticamente significativa (F ; s7) = 3,299, p = 0,014) entre as apreciagdes feitas pelos
docentes, de acordo com as suas idades. Uma analise mais detalhada dos resultados (com-
paracdes miultiplas, com correcgdo de Bonferroni) revelou que os professores com idade
superior a 54 anos manifestavam uma preocupacdo menor do que todos os outros profes-
sores por estas questdes (média = 54,2), sendo as diferencas estatisticamente significativa

entre este grupo etario e o dos professores com menos de 25 anos (p = 0,041).

Refira-se ainda que os docentes mais jovens se destacavam por aderirem muitissimo
mais que todos os outros a esta preocupagdo (a sua média era de 94,4, enquanto que a mé-

dia geral se situava em 80,7). A Figura 26 espelha de forma grafica estas diferengas:

5
—

| 2534 | 3544 [ 45-54
] anos anos anos

IMédinEHFs | 944 | 758 | 837 | 787 | 542 | 807 |

<25 anos >54 anos

Figura 26 — Média das resposta no factor cidadania (5), segundo as idades
(agrupadas)

O ano de conclusio da formacio inicial destes professores parecia igualmente in-
fluenciar as suas concepgdes, nomeadamente no que dizia respeito a esta mesma questdo
(factor 5 — cidadania). Verificou-se que existiam diferencas estatisticamente significati-
vas relativamente a este factor (F ¢, sgy = 2,871, p = 0,041). O recurso aos testes de
comparacdes multiplas, com correcgdo de Bonferroni, nfio permitiu situar estas diferencas,
pelo que foi necessério analisar com detalhe as médias apresentadas por cada grupo. Apu-
rou-se assim que estas diferencas se encontravam fundamentalmente entre os docentes
licenciados antes de 1974 (média = 54,2) e os restantes professores. As diferengas entre
estes professores e os licenciados em 1995/99 eram mesmo as mais acentuadas, muito

perto da significancia estatistica (p = 0,054). Tal como acontecera tendo em conta 0s gru-
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pos etarios, os professores licenciados antes de 1974, que eram simultaneamente os mais
velhos, eram os que mais rejeitavam a apresentagdo de versdes contraditérias das matérias,

o que se revelava consistente. A Figura 27 d4 uma imagem destas divergéncias:
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até 1974 | 1975-1984] 1985-1994 | 1995-1999| Total |
Média EHFS | 542 772 82,3 86,1 817 |

Figura 27 — Média das respostas do factor cidadania (5), segundo o ano de
concluséo do curso

O estudo dos resultados relativos ao ano de inicio da actividade docente, revelou
que apenas o factor 6 (preocupagdes instrumentais) sentia a sua influéncia (F (3, 39y = 2,944,
p = 0,037), indicando os testes de comparagdes miiltiplas que os professores que tinham
comegado ha menos tempo a sua pratica profissional (entre 1995 e 1998) eram aqueles que
manifestavam menor preocupagdo relativamente aos aspectos instrumentais (média = 60,2)
e que esta diferenca era estatisticamente significativa relativamente aos professores que
iniciaram a sua actividade entre 1975 e 1984 (p=0,034), cuja média era de 76,3, tal como

se pode verificar pela Figura 28:

P
antes 1974 | 1975-1984 | 1985-1994 | 1995-1998
\Média EHF6 | 54,2 772 | 823 86,1

Figura 28 — Média das respostas do factor preocupagdes instrumentais (6), segundo
os anos de inicio de actividade
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Ja no que se refere a situagdo profissional destes professores, foi possivel apurar
que também estas preocupagdes instrumentais (factor 6) desencadeavam divergéncias si-
gnificativas (F 4, s9)= 5,199, p = 0,001). Através de comparagdes multiplas, com correcgdo
de Bonferroni, constatou-se que essas diferencas eram estatisticamente significativas entre
os estagiarios e todos os restantes professores, exceptuando os docentes contratados com
habilitagdo propria. Recorde-se que tanto os estagiarios como os contratados com habilita-
¢do propria eram aqueles que ndo tinham ou estavam ainda no inicio da sua formagdo pro-

fissional, 0 que podera explicar esta proximidade de concepgoes.

Além disso, os estagidrios ostentavam uma média significativamente mais baixa
(44,4) do que todos os outros, sendo esta diferenca estatisticamente significativa relativa-
mente aos contratados profissionalizados (p = 0,003), aos docentes dos quadros de zona (p
= 0,021) e, finalmente, aos professores dos quadros de escola (p = 0,001). Talvez esta si-
tuagdo possa resultar do facto de os professores com maior estabilidade profissional pode-
rem ter uma eventual maior percepgdio das implicagdes do dominio de algumas ferramentas
basicas.

Ainda tendo em conta a situagdo profissional, foi possivel verificar a existéncia de
diferencas significativas em torno das preocupagdes com a neutralidade (factor 3) (F (4; s9)
= 3,721, p = 0,08), invertendo-se aqui as posi¢des dos professores, com os estagiarios a
manifestarem maior adesdo a esta ideia (média = 85) do que todos os outros professores

(média geral = 71,8).

Também aqui ndo foi possivel detectar com exactiddo a origem desta diferenca esta-
tistica, mas a analise das médias indicava que ela deveria provir fundamentalmente das
diferencas entre os estagirios (média = 85) e os professores do quadro de escola (média =
65,9).

Importa igualmente referir que as preocupagdes relativamente ao factor 1 (competén-
cias) também pareciam ser influenciadas pela situagdo profissional dos docentes, embora
as diferengas encontradas nfio chegassem a atingir significancia estatistica (F «; s9) = 2,381,
p = 0,58). Apesar disso, ¢ de real¢ar que eram novamente 0s estagiarios que manifestavam
uma menor preocupagio (média = 70,8). A diversidade destas opinides ¢ realcada pela

Figura 29.
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Figura 29 — Média das respostas dos factores competéncias (1), neutralidade (3) e
instrumentais (6), segundo a situagio profissional.

Contraditoriamente, a experiéncia profissional parecia nfo ter qualquer efeito sobre
as concepgdes dos docentes, ja que ndo foram encontradas quaisquer diferengas significati-
vas entre as apreciagdes feitas € os anos de servigo dos professores. Este resultado assume
particular interesse, dado que as discordéncias anteriormente analisadas permitiriam
colocar a hipétese de que o tempo de exercicio da profissdo poderia ser significativo, isto

é, poderia constituir fonte de divergéncias, o que nio veio a acontecer.

No entanto, tal podera eventualmente ser compreendido pelo facto de as diferengas
encontradas relativamente a situagdo profissional se deverem fundamentalmente aos pro-
fessores estagiarios que, na analise da experiéncia profissional, foram incluidos no grupo

dos docentes com menos de 5 anos de servigo e, portanto, perderam especificidade.

Para testar esta hipotese especifica, recodificou-se a variavel experiéncia profissio-
nal, isolando os estagiarios num grupo diferente do dos professores com menos de 5 anos
de servigo. Os resultados obtidos, confirmaram que as diferencas significativas anterior-
mente encontradas se lhes deviam de facto e que, portanto, se diluiam quando o grupo de

estagiarios se diluia também num grupo mais alargado de professores“.

4 Os resultados obtidos indicaram existirem apreciagdes significativamente diferentes em relagéo ao factor 6
(F 685=3.231ep= 0,007) e os testes de comparagdes miltiplas, com correcgdo de Bonferroni, permiti-
ram identificar os estagiarios como a origem dessa diferenca, nomeadamente em relacdo aos professores
com menos de 5 anos de experiéncia profissional (p = 0,019). Também relativamente ao factor 3 foi pos-

sivel verificar que, embora ndo existissem diferencas relevantes, os estagiarios manifestavam uma preo-
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Tendo em conta a habilitacio académica dos professores5 , constatou-se a existéncia
de diferencas significativas relativamente as preocupagdes com as competéncias dos alunos
(factor 1) (F, o1y = 3,181, p = 0,046) e as preocupagdes instrumentais (factor 6) (F; 91)=
8,332, p < 0,001). Relativamente as primeiras, apenas foi possivel apurar que os estagiarios
eram quem menos manifestava este tipo de preocupagbes com as competéncias (média =
70,8; média geral = 78,8). Relativamente as competéncias instrumentais eram novamente
os estagiarios a atribuirem-lhes significativamente menos importancia do que os outros
professores. Os testes de comparagdes miltiplas, com correcgéo de Bonferroni, permitiram
situar essas diferencas entre estagiarios e licenciados (p = 0,001) e entre estagiarios € mes-

tres (p = 0,001), como se poderd visualizar pela Figura 30:
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Estagiarios Licenciados Mestres
Médias EHF1 70,8 79.8 73,9
E Médias EHF6 | 44 , 714 79,2

Figura 30 — Média das respostas do factor preocupagdes instrumentais (6), segundo a
habilita¢do académica

A modalidade de estagio realizada trouxe novamente a luz divergéncias em torno da
questdo da cidadania (factor 5), em relagio a qual se verificou existirem diferengas signifi-

cativas (F (s, ss) = 3,300, p = 0,009). Ndo foi possivel apurar onde residia esta diferenca

cupagdo superior a dos restantes professores com as questoes da neutralidade, pois a sua média (85) era
bastante superior 4 media geral (71,7) e mesmo a média dos restantes professores com menos de 5 anos

de servigo docente (78,4).

5 Consideraram-se apenas trés categorias na habilitagdo académica — estagidrios, licenciados e mestres —
tendo-se integrado os dois professores néo licenciados em Histéria na categoria de licenciados, uma vez
que, tendo outras licenciaturas, eram profissionalizados e portanto ndo faria sentido, no caso das

concepgdes de ensino, distingui-los dos restantes licenciados.
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global, embora a observagdo das médias de cada grupo tornasse patente que os professores
que mais aderiam a esta preocupag@o eram 0s que tinham realizado o seu estagio no ambito
das licenciaturas em ensino (média = 84,7), seguidos de muito perto pelos docentes com

estagio dos ramos educacionais das Faculdades de Letras (média = 83,3).

Por sua vez, os professores sem estagio (média = 50) e os que realizaram estagio €
exame de estado (média = 58,3) atribuiam comparativamente menos importéncia ao factor
dos todos os restantes (média geral = 80,9), o que talvez possa ser explicado, no primeiro
caso, pelo facto de nio terem ainda realizado qualquer formag&o pedagogica e, no segundo
caso, por esses professores serem também os que tinham realizado o estagio ha mais anos,
numa época em que esse tipo de preocupagdes nio era considerado. A Figura 31 podera

ajudar a tornar mais distintas estas diferengas.
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Figura 31 — Média das respostas ao factor cidadania (5), segundo o tipo de estagio

J4 o ano de conclusdo do estagio, independentemente da modalidade realizada, ge-
rou diferencas estatisticamente significativas nas apreciagbes que 0s professores fizeram
das concepgdes de ensino da Historia representadas pelos factores 3 (neutralidade) e 5 (ci-
dadania), com os valores de F (3,34y= 3,319, p = 0,024 e F (3, 84y = 3,022, p = 0,034, respec-
tivamente. O recurso a teste de comparagio multipla ndo permitiu detectar, para nenhum

dos dois factores, quais os grupos geradores da diferenca.

No entanto, a analise das médias respectivas, sugeria que, relativamente as preocu-
pacdes com a neutralidade (factor 3), a disting&o proviria fundamentalmente do professor
que tinha realizado o estagio antes de 1974 (média = 55) que discordava mais desta con-
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cepgdo do que os restantes professores, especialmente daqueles que tinham concluido a

formacdo profissional entre 1995 € 1999 (média = 79,8).

A mesma situagfio parecia repetir-se relativamente as preocupagdes com a cidadania
(factor 5), embora neste caso fossem os docentes profissionalizados entre 1975 ¢ 1984
quem menos manifestava esta preocupacido (média = 64,6) ¢ os professores que tinham
adquirido a sua habilitagio profissional ha menos tempo quem mais a evidenciava (média

= 88), como a Figura 32 ilustra:
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Média EHF3 55 70 68,6 798 |
= Média EHFS 66,7 64,6 80,5 88 |

Figura 32 — Média das respostas aos factores 3 e 5, segundo o ano de
conclusdo do estagio

Tendo em conta que se estava a apreciar concepgdes sobre 0 ensino da Histéria e
que, frequentemente, essas concepgdes sdo fortemente influenciadas pelo tipo de trabalho
desenvolvido ao longo dos anos de pratica profissional, considerou-se importante saber se
os niveis de escolaridade leccionados pelos professores influenciavam de alguma forma

as suas preocupag:(”)es.

Efectivamente, foi possivel apurar que os docentes que leccionavam no ensino basico
evidenciavam significativamente mais preocupagdes com a neutralidade do professor do
que os seus colegas do secundario (¢ = 2,44, p=0,017), mostrando-se estes mais preocupa-
dos com as questdes instrumentais (t = 2,11, p = 0,037). Uma possivel explicagdo para esta
tiltima situagdo podera estar relacionada com o facto de os professores do secundario pode-
rem estar mais sensiveis & necessidade de dominio de ferramentas essenciais por parte dos
alunos, nomeadamente tendo em conta a existéncia de exames nacionais no fim deste ciclo

de escolaridade. A Figura 33 torna visiveis essas diferengas.
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Figura 33 — Média das respostas dos factores neutralidade (3) € preocupagdes instru-
mentais (6), segundo o nivel de escolaridade leccionado

As institui¢des de formacio inicial destes professores bem como as suas posic¢des
politicas em nada influenciaram as concepgdes sobre o ensino da Histoéria, dado que ndo se

detectaram quaisquer diferencas dai resultantes.

Como se recordara, na terceira parte do questionario estava incluida uma pergunta
aberta que visava explorar as concepgdes dos professores em torno dos objectivos do en-
sino da Histéria no 3° ciclo do ensino basico e no ensino secundario. A maior parte dos

professores optou, no entanto, por ndo responder a esta questdo.

A andlise de contetido das poucas respostas recebidas permitiu, apesar de tudo, apu-
rar que elas eram basicamente de dois tipos: um primeiro conjunto de respostas transcrevia,
no todo ou em parte, os objectivos estabelecidos nos programas legais; um segundo con-

junto enunciava criticas a esses mesmos objectivos estabelecidos oficialmente.

Dado que a informagdo que se pretendia era saber o que € que 0s professores consi-
deravam dever ser o ensino da Historia, o tipo de respostas recebidas inviabilizou esse ob-
jectivo. Eventualmente esta situago podera ter decorrido de uma formula¢do ndo sufi-

cientemente explicita da questdio, que tera induzido em erro os respondentes.
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Em resumo, poder-se-a dizer que a anilise dos resultados da terceira parte do ques-
tionario permitiu apurar que a generalidade das afirmagGes propostas mereceram acolhi-

mento positivo por parte dos professores (médias iguais ou superiores a 3).

A observagiio das correlagdes entre os ifens da escala, bem como a natureza dos da-
dos, permitiu a realizacdo de uma andlise de componentes principais, com rotacdo Vari-
max. Esta andlise revelou uma estrutura factorial simples, na qual apenas um item saturava
mais do que um factor. Foram retidos seis factores, de acordo com o critério de Cattell
(critério grafico), que espelhavam seis conjuntos de preocupagdes diferentes relativamente
a0 ensino da Historia. As subescalas, constituidas por cada um dos factores, tinham uma

consisténcia interna razoavel.

O factor 1 explicava 11,4% da variincia total e associava afirmagdes relacionadas
com a criagdo de condigdes que promovessem as aprendizagens dos alunos, pelo que rece-
beu a designagdo de preocupagdes com as competéncias dos alunos. Esta concepgéo de
ensino apenas parecia ser afectada pela situagdo profissional dos docentes, verificando-se
que os estagiarios eram, entre todos, os que menos importancia lhe atribuiam (média =

70,8), embora as diferengas ndo fossem estatisticamente significativas.

O factor 2 era responsavel por 9,6% da varidncia e agrupava referéncias conotadas
com a construgdo do conhecimento historico por parte dos alunos ¢ com a aproximagio as
suas vivéncias, pelo que foi denominado preocupagdes com as vivéncias e contextos dos
alunos. O sexo dos respondentes foi a tnica varidvel a mostrar influéncia nesta concepgao,
tendo-se constatado que as professoras a valorizavam significativamente mais do que os

professores.

O factor 3, que respondia por 7,7% da varidncia, juntava afirmagdes que espethavam
inquietages relativas a neutralidade do professores face as matérias, tendo sido chamado
preocupagdes com a neutralidade. Diferentes variaveis introduziram diferencas estatisti-
camente significativas nas apreciagdes dos professores. Assim, as professoras valorizaram

mais do que os seus colegas do sexo masculino esta preocupac@o, posicdo também assu-
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mida pelos estagiarios, em comparagio com as outras categorias profissionais considera-
das, e pelos professores responsaveis por turmas do ensino basico. Os docentes que con-
cluiram a sua habilitacdo profissional antes de 1974 foram os que menos importancia lhe

atribuiram.

O factor 4, explicando 7,3% da varidncia, aliava afirma¢des que denotavam uma
concepgdo tradicional do ensino, pelo que recebeu a designagdo de preocupagdes de tipo
tradicionalista. A adesdo ou rejeigdo desta concepgdo ndo foi influenciada por nenhuma
das variaveis relacionadas com o percurso pessoal e profissional dos professores. Registe-
se apenas que este factor foi o que, globalmente, recolheu uma menor adesdo (média =
54,7), o que podera ser compreendido a luz de alguma indesejabilidade social e educacio-

nal dos itens integrados neste factor.

O factor 5, com 6,6% da varidncia, conjugava afirmagdes que visavam privilegiar
um ensino assente nas virtualidades do confronto de pontos de vista, tendo sido denomi-
nado preocupacées com a cidadania. Eventualmente pela sua propria natureza, foi o factor
que se mostrou mais sensivel a variagdes introduzidas pelos aspectos do percurso pessoal
profissional dos docentes. De facto, foi possivel verificar que os professores eram signifi-
cativamente mais sensiveis a esta preocupagdo do que as suas colegas do sexo feminino e
que os docentes mais novos também eram os que lhe davam maior acothimento. Por outro
lado, os professores sem estagio discordavam mais desta concepgio do que todos os ou-

tros, independentemente do tipo de estagio realizado.

O factor 6, representando 6,45 da variancia total, aliava afirmagdes de caracter ins-
trumental, referentes ao dominio do vocabulario ou da Histéria de Portugal, pelo que rece-
beu a designagdo de preocupacdes instrumentais. As reacgdes dos professores a este factor
mostraram ser sensiveis a influéncia de alguns dos aspectos do seu percurso pessoal e pro-
fissional. Assim, constatou-se que os docentes responsaveis por turmas do ensino secunda-
rio se preocupavam mais do que os seus colegas do ensino basico com esta questdo, en-
quanto que os professores que tinham iniciado a sua actividade ha menos tempo eram me-

nos sensiveis a esta preocupagio, da mesma forma que, considerando quer a situagdo

221



Capitulo 4 — Apresentago e discussgo de resultados

profissional, quer a habilitagio académica, os estagiarios (eles proprios a iniciarem a do-

céncia) manifestavam idéntica posigo.

Os diferentes aspectos relacionados com questdes gerais de construgio do co-
nhecimento escolar, com situagdes especificas da cognigdo histérica e com
concepgdes de Historia, integravam todos os factores obtidos. A adesdo dos
professores, genericamente elevada a todos os factores, ndo permite afirmar
que hid um conjunto de preocupagdes dominante que se destaque. Determina-
dos aspectos do percurso pessoal e profissional dos professores contribuiram

para que a sua adesdo as preocupacdes identificadas fosse diferente.
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4. UMA SITUACAO CONCRETA

A quarta parte do questionario centrava-se na apresentagdo de um tema do programa
do 8° ano de escolaridade — o Renascimento — e de um conjunto de fontes historicas e
materiais destinados a sua leccionagiio. Embora esta parte do questionario ndo constituisse
o fulcro deste estudo, com ela procurava-se, de algum modo, aprofundar as questdes de
ambito mais abstracto e genérico anteriormente estudadas, centrando a atengio nas esco-
lhas dos professores quando confrontados com uma situagdo concreta e recursos concretos.
Pretendia-se igualmente saber como pensavam os professores actuar em aulas destinadas a
leccionar esta matéria, quer do ponto de vista da sua ac¢do pessoal, quer do ponto de vista

daquilo que pensavam pedir aos seus alunos para fazer (cf. Anexo 3).

Para procurar obter estas informagdes, solicitou-se aos professores que indicassem
que fontes histéricas escolheriam, de entre um conjunto proposto, que materiais poderiam
utilizar, que ac¢Bes empreenderiam e que actividades solicitariam aos seus estudantes. Em
todas estas situacdes foram apresentadas listas de fontes histéricas’, materiais ou acgdes
para que os docentes assinalassem as que aprovavam ou utilizariam. Assim sendo, os da-
dos recolhidos foram tratados sob a forma operacional de escalas dicotomicas, de sim —

nao.

Tendo em conta que alguns professores nfio estariam a leccionar, no ano lectivo de
aplicacdo do questionario, o 8° ano de escolaridade, tinha sido pedido aos professores nessa
situagdio que preenchessem esta parte do questionario com base na sua experiéncia anterior

e/ou no seu conhecimento do tema.

! Para efeitos de operacionalizagio, ao nivel do questionario, as fontes histéricas propostas foram agrupadas
sob a designagdo de ‘documentos’. Por essa raziio, nesta apresentacio de resultados, utiliza-se a palavra

‘documento’ para designar essas fontes histéricas.
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Para o tratamento estatistico destas escalas, utilizou-se o coeficiente fi (¢), adequado
para estudar as relages entre varidveis dicotomicas (Hainaut, 1992) e o teste de qui-qua-
drado (%), apropriado para equacionar as diferengas entre varidveis nominais (Green &
Oliveira, 1991). Para analisar outras potenciais relagdes entre os elementos destas escalas
foi ainda utilizado, como procedimento estatistico complementar, a analise factorial de

correspondéncias.

A analise factorial de correspondéncias, que é “um procedimento exploratdrio (...)
e permite a hierarquizacdo da informagdo disponivel por ordem decrescente do grau de
explicagdo do fenomeno em estudo” (Pestana & Gageiro, 1998, p.293), foi utilizada na sua

modalidade Homals (acrénimo de Homogeneity Analysis) cujo objectivo principal €

to describe the relationships between two or more nominal variables in a low-
dimensional space containing the variable categories as well as the objects in
those categories. Objects within the same category are plotted close to each

other, whereas objects in different categories are plotted far apart (SPSS, 1999).

Com a andlise factorial de correspondéncias “a organizagdo da informagdo de forma
hierarquizada é feita através dos ‘eixos factoriais’ ou ‘vectores proprios’ que medem a
contribui¢do de cada eixo para a explica¢do da variagdo dos dados observados” (Pestana
& Gageiro, 1998, p.293), permitindo a identificacdo das varidveis mais importantes em

cada dimenséo.

Finalmente, optou-se por realizar estas analises a dois niveis. Primeiro estudou-se o
comportamento destas varidveis de uma forma global e seguidamente fixou-se a variavel
“niveis de escolaridade leccionados’?, com o objectivo de verificar se esta tltima introdu-

zia alterages visiveis nos agrupamentos e/ou associagdes previamente obtidas.

2 Recorde-se que esta variavel tinha trés categorias: basico (correspondente aos 60 professores que apenas
leccionavam turmas do 3° ciclo do ensino basico), secundario (incluindo os 20 professores que lecciona-
vam exclusivamente turmas do ensino secundario) e misto (agregando os 14 professores que leccionavam

simultaneamente turmas do 3° ciclo do ensino basico e turmas do ensino secundério)
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Esta decisio prendeu-se fundamentalmente com o facto de se estar perante materiais
especificos para a leccionagio de um tema concreto do 8° ano de escolaridade e de se ter
solicitado a sua escolha em fungfio da preparacdo de aulas para esse tema. Considerou-se
que o facto de haver professores a leccionar exclusivamente turmas do ensino basico, ou
unicamente do ensino secundario, ou simultaneamente dos dois niveis, poderia de alguma
forma influenciar as suas escolhas, ndo apenas em termos absolutos, mas também quando
conjugada com as restantes. Por outro lado, considerou-se também que a ac¢ido desenvol-
vida pelo professor, bem como as tarefas que podia solicitar aos seus alunos poderiam,

eventualmente, ter uma estreita relagio com o nivel de ensino leccionado.

Dado que a maioria dos professores leccionava apenas no ensino basico (62,5%) ou
exclusivamente no ensino secundério (20,8%), optou-se ainda por redefinir as trés catego-
rias da variavel ‘niveis de escolaridade leccionados’ (basico, secundério € misto) em ape-
nas duas, basico e secundario, agregando, na primeira, os docentes que leccionavam si-
multaneamente turmas do terceiro ciclo e do ensino secundério e que constituiam 14,7%
dos respondentes. Obtiveram-se assim dois grupos, sendo um grupo composto por 73
professores, que leccionavam turmas do ensino bésico (e entre os quais 32 (43,8%) tinham
incluidas no seu horario turmas do 8° ano) e um outro grupo constituido por 20 docentes,
que leccionavam exclusivamente turmas do ensino secundario. Destes, 7 (35%) tinham a
seu cargo turmas do 11° ano de escolaridade, onde o tema do Renascimento também ¢é
leccionado, embora de forma obviamente distinta. As analises estatistiéas relativas a esta

parte do questionario constam do Anexo 6.

4.1. Documentos

O conjunto de documentos apresentado era constituido por um texto de divulgagéo
(D1), um texto explicativo de um manual escolar (D2), um texto historiogréfico (D3), uma

fonte primaria escrita (D4) e uma outra iconografica (D5) e ainda um quadro de referéncias
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cronologicas, relativas a figuras europeias, incluindo portuguesas, do Humanismo (D6) (cf.
Anexo 3).
Como antes se referiu, solicitou-se aos docentes que indicassem quais destas fontes

histéricas escolheriam para preparar uma (ou mais) aulas sobre o Renascimento. A Figura

34 ilustra as escolhas e rejei¢des dos professores.

100% -
80%°

60%+"
40%+

20%+"

0%

D1 D2 D3 D4 D5 D6
escolhido 25,0% | 68,8% | 32,3% | 72,9% | 79,2% | 61,5%
S ndo escolhido | 74,0% | 30,2% | 66,7% | 26,0% | 19,8% | 37,5%
ENR 1.0% | 1,0% | 1,0% | 1,0% | 1,0% | 1,0%

Figura 34 — Escolhas e rejei¢des dos documentos, em percentagem.

Como se pode verificar, o documento mais escolhido foi a fonte primaria iconogra-
fica, o que podera ser explicado pelo facto de a imagem proposta (reprodugéo de um dese-
nho do corpo humano, de Leonardo da Vinci) ser muito conhecida e surgir em muitos ma-
nuais como ilustrativa do proprio conceito de Renascimento. O segundo documento mais
escolhido foi a fonte primaria escrita (um texto de Picco della Mirandola), também ele
muito comum nos manuais escolares. Estas duas escolhas poderdio, eventualmente, signifi-
car uma maior atraccio dos professores pela utilizagio de fontes primarias e/ou uma ten-

déncia para seleccionar documentos conhecidos e/ou anteriormente utilizados.
Deve ainda registar-se o fraco acolhimento recebido pelo texto de divulgagdo (D1) e

pelo texto historiografico (D3). Talvez este facto resulte de se tratar de materiais que nio

constam habitualmente dos manuais escolares, o que podera indiciar uma utilizacdo, de
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caracter quase exclusivo, dos manuais escolares como fonte de materiais para preparagéo

das aulas, ou a consideragio de uma eventual maior dificuldade para os alunos.

Importava também saber se existia alguma relagdio entre as escolhas feitas. Tomando
como referéncia o documento D5 (fonte primaria iconografica), que foi o mais escolhido
de todos, constatou-se que a existéncia de uma correlagdo positiva, estatisticamente signi-
ficativa, entre a sua escolha e a do documento D4 (¢ = 0,239, p~0,020); isto €, os profes-
sores que escolheram a imagem escolheram proporcionalmente mais a fonte primaria es-
crita (D4) do que os restantes. Inversamente, estes mesmos professores escolheram propor-
cionalmente menos que os outros docentes o texto de divulgaggo (D1), sendo a correlagdo

negativa estatisticamente significativa (¢ = -0,254, p~0,013).

Por sua vez, os professores que escolheram o texto historiografico (D3), optaram
proporcionalmente menos do que os restantes pelo texto de manual escolar (D2) e pelo
conjunto de referéncias cronolégicas (D6), sendo estas correlagdes negativas estatistica-

mente significativas (¢ = 0,221, p=~0,031 e ¢ = 0,243, p~0,018, respectivamente).

A anilise factorial de correspondéncias permitiu esclarecer um pouco melhor estas
correlacdes. Apurou-se que apesar destas varidveis apresentarem valores proprios bastante
baixos (0,251 na primeira dimensio e 0,228 na segunda dimensdo), os documentos D4
(fonte priméria escrita) e D3 (texto historiografico) eram aqueles que melhor discrimina-
vam cada uma das duas dimensdes’. O texto historiografico (D3) assumia-se como a varia-
vel mais importante da dimensdo 1 (eixo horizontal) enquanto que a fonte escrita (D4) de-
sempenhava idéntico papel relativamente a dimensfio 2 (eixo vertical). As restantes varia-

veis nfio ostentaram valores discriminativos significativos.

3 «As medidas de discriminagiio informam sobre as varidveis mais importantes em cada dimensdo, que sio as

que permitem identificar o significado da dimensio” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 306).
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A prossecugdo da andlise levou & ponderagdo das quantificacdes das categorias’. A

Figura 35 ilustra graficamente os conjuntos de escolhas e rejei¢des.

Quantificagdo das Categorias

L0 > D6- Cronologia
1
o1 4 DS5- Imagem
> 9 > 4 12 ¥ D4- Fonte Escrita
o )
2 A D3- Historiografico
A 1
0,0
A © D2- Man Escolar
22
o O DI- Divulgagio
N -5 o
3
a 2 1 - Rejeitado
é o 2 - Escolhido
=10 1
a 1 v
d
-1,5
-1,5 -1,0 -5 0,0 5 1,0
Dimenséo 1

Figura 35 — Quantificagdo das categorias nas duas dimensdes

Como se podera verificar, pode considerar-se que basicamente surgiam dois agrupa-
mentos de escolhas: um primeiro conjunto era constituido pelas escolhas dos documentos 4
(que dava o sentido da segunda dimensdo) e 5, associadas a rejeicdo do documento 1; um
segundo conjunto era composto pelas escolhas dos documentos 2 € 6, agrupadas com a
rejeicio do documento 3 (que dava o sentido da primeira dimensdo). Os dois restantes
conjuntos que podem ser observados eram, compreensivelmente, simétricos destes primei-
ros, isto &, associavam as escolhas dos documentos 1 (texto de divulgagéo) e 3 (texto histo-

riografico) as rejei¢des dos documentos 4 (fonte escrita) e 5 (fonte iconogréfica) e 2 (texto

4 Foram estas quantificagdes que permitiram a determinago das coordenadas de cada ponto no grafico. Os

pontos representam a escolha e a rejei¢do de cada um dos documentos.
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de manual) e 6 (cronologia), respectivamente, o que confirmava na pratica os resultados

obtidos através da andlise das correlagdes.

Observando a Figura 36, poder-se-a constatar que os niveis de ensino leccionados
ndo determinaram, por si so, distingdes aprecidveis nas escolhas dos professores. De facto,
a analise estatistica realizada confirmou nfio existirem diferencas estatisticamente
significativas resultantes do facto dos professores ensinarem em niveis distintos, o que
provavelmente podera ficar a dever-se ao facto de lhes ter sido pedido que respondessem

com base na sua experiéncia e no seu conhecimento do tema.

No entanto, uma segunda analise, comparando estas escolhas entre si, permitiu veri-
ficar que os professores a leccionarem no ensino bésico escolhiam tendencialmente mais
do que os restantes docentes o conjunto de referéncias cronolégicas (D6) ()(2 =327, p=

0,07, 1 gl).

100%- l __________________________________________________
80%¢ | Qg _ N
60%1 t

A\ — N \= | NE B
20%+"

0% ! r
D1 D2 | D3 D4 D5 D6

N basico 26,0% | 72,6% | 31,5% | 78,1% | 822% | 67,1%
S secundario | 25.0% | 65,0% | 30,0% | 65,0% | 70,0% | 45,0%

Figura 36 — Escolhas dos documentos, segundo o nivel de escolaridade leccionado,
em percentagem

4.2. Materiais

Para além das fontes histdricas propostas, cujas escolhas e rejei¢des se apresentaram,

incluiu-se nesta parte do questiondrio uma lista de materiais, tendo-se pedido aos pro-
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fessores que assinalassem aqueles que eventualmente considerassem adequados para lec-

cionar uma ou mais aulas sobre o Renascimento.

Dessa lista faziam parte os seguintes ifens: barras cronolégicas (M1), mapas histori-
cos (M2), documentos audiovisuais (M3), diapositivos (M4), esquemas explicativos (M5),
filmes historicos (M6), materiais multimédia (M7) e jogos de computador (M8) (cf. Anexo

3). A Figura 37 mostra as opgdes feitas, relativamente a cada um destes itens:

100% -

80%

60%+"
40%+

20%1"
0%

Ml | M2 | M3 | M4 | M5 | M6 | M7 | M8

escolhido 68,8%|57,3%71,9%]|74,0%62,5%|62,5% 54,2%/28,1%
= nio escolhido [31,3%142,7%28,1%{26,0%37,5%|37,5%945,8% 71,9%

Figura 37 — Escolhas e rejei¢des dos materiais, em percentagem

A analise dos resultados constantes na Figura 37 permite de imediato constatar que
os diapositivos (M4) foram o material mais citado, o que alids se revela consistente com
uma posicdio idéntica obtida pela fonte iconogréfica (D5), como ja foi assinalado. No polo
oposto surgiam os jogos de computador (M8), o que se podera compreender quer pelo re-
duzido nimero de computadores existentes nas escolas, o que inviabiliza uma adequada
utilizagdo destes materiais, quer pela eventual escassez de jogos educativos compativeis
com a natureza deste tema de estudo, quer ainda pelo desconhecimento, por parte dos do-
centes, da existéncia destes jogos, quer mesmo por alguma inabilidade para a utilizagéo

deste tipo de materiais.

Deve também salientar-se o bom acolhimento dado aos documentarios audiovisuais
(M3), que podera ser entendido por uma razdo quase inversa da que eventualmente justifi-
cara a fraca adesfio aos jogos de computadores. De facto, para além da generalidade das

escolas do Alentejo estar equipada com leitores de video, os diferentes canais televisivos
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passam, com frequéncia e desde ha muito tempo, séries documentais que 0s professores de

Histéria se foram habituando a rentabilizar em beneficio das suas aulas.

Para analisar a eventual existéncia de correlagdes entre estas escolhas de materiais
utilizou-se novamente o coeficiente fi (¢), adequado para escalas dicotomicas. Verifi-

cou-se a presenga de correlagdes estatisticamente significativas entre diversos destes itens.

Assim, os docentes que assinalaram a utilidade das barras cronol6gicas (M1) indica-
ram igualmente que utilizariam os mapas historicos (M2) (¢ = 0,327, p = 0,001). Por sua
vez, os docentes que indicaram usar estes mapas (M2) apontaram também a oportunidade
do uso de diapositivos (M4) e de materiais multimédia (M7) (¢ = 0,255, p = 0012e09 =
0,22, p = 0,031, respectivamente). Ja os docentes que assinalaram como adequados os do-
cumentérios audiovisuais (M3) também consideraram conveniente a utilizagéo de materiais
multimédia (M7) (¢ = 0,215, p = 0,035). Também se registaram correlagSes entre as esco-
Thas dos filmes histéricos (M6) e dos jogos de computador (M8) (¢ = 0,245, p = 0,016) e,
como seria previsivel, entre a utilizagdo de materiais multimédia (M7) e de jogos de com-
putador (M8) (¢ = 0,296, p = 0,004).

Tal como se fizera relativamente documentos, procurou-se também observar as rela-
¢Oes entre estas escolhas através da analise factorial de correspondéncias. Os valores pro-
prios obtidos para cada uma das dimensdes eram relativamente baixos (0,221 para a pri-
meira dimensdo e 0,175 para a segunda dimensdo), indicando um fraco poder discrimi-
nativo. Mesmo assim, atendendo as medidas de discrimina¢do, os mapas historicos (M2)
discriminavam bem a primeira dimensio (eixo horizontal) e os documentérios (M3) dis-
criminavam a segunda dimensio (eixo vertical). A Figura 38 ilustra graficamente os

conjuntos de escolhas e de rejeigdes.

Como facilmente se constata, ao contrario do que sucedera relativamente aos docu-
mentos, neste caso as escolhas estdo isoladas em dois quadrantes e as rejeicdes nos dois
restantes. A analise das associagdes resultantes permitiu verificar que no quadrante supe-

rior direito surgiam associados materiais de caracteristicas mais “tradicionais”, de tipo es-
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tético, e que, genericamente, estido disponiveis nas escolas ha longos anos, sendo o sentido
da dimensdo dado pelos mapas histéricos (M2).

No quadrante inferior direito apareciam materiais que se poderiam designar como di-
ndmicos, estando claramente agrupados os materiais que, embora mais recentes, também ja
entraram nas rotinas dos professores, isto é, os documentirios e os filmes, e ainda os mate-
riais multimédia e os jogos de computador, que comegam a fazer o seu percurso nas e€sco-

las, sendo o sentido da dimensdo dado pelos documentarios (M3).

Quantifica¢dio das Categorias

% MS8-J Computador
1 ® M7- M Multimédia
> Mé6- Filmes

< M5- Esq Explicativos

v M4- Diapositivos
3 A M3- Documentarios

64 v d ¢ M2- M Historicos

Dimenséo 2
-

M1- B Cronolégicas

o
o
~ Pk
o)

0

1 - Rejeitado
Dimensio 1 2 - Escolhido

Figura 38 — Quantificago das categorias, nas duas dimensdes

Poder-se-4 eventualmente considerar que estes dois agrupamentos de escolhas tende-
riam a revelar dois perfis de utilizadores, um associado a técnicas bem conhecidas e do-
minadas, e um segundo, associado a um progressivo conhecimento ¢ dominio de novas
tecnologias. E ainda de referir que as rejeigdes, visiveis nos quadrantes superior e inferior

esquerdos, mantinham os mesmos agrupamentos, isto €, eram simétricas das escolhas.

232



Capitulo 4 — Apresentacéo e discussdo de resultados

Importava procurar saber se o nivel de escolaridade leccionado tinha alguma relagdo
com as escolhas dos professores. Como se podera observar pela Figura 39, os docentes a
leccionar turmas do 3° ciclo indicaram mais do que os seus colegas do secundario o uso de
documentirio audiovisuais (M3), de diapositivos (M4), de esquemas explicativos (M5), de
filmes histéricos (M6) e de jogos de computador (M8).

100% -
80%+"
60%+~

40%1°

20%4"
0%

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8

| basico 68,9% |54,1% | 71,6%|75,7% |66,2%|62,2% | 51,4%29,7%
= secundario | 70,0% |75,0%70,0% 175,0% 55,0%60,0% | 65,0% 20,0%

Figura 39 — Escolhas dos materiais, segundo o nivel de ensino leccionado,
em percentagem

Por sua vez, os professores que apenas tinham a seu cargo turmas do ensino secunda-
rio preferiram mais do que os outros professores as barras cronologicas (M1), os mapas
histéricos (M2) e os materiais multimédia (M7). No entanto, apesar de, em termos percen-
tuais, as diferencas parecerem em alguns casos substanciais, a anlise estatistica realizada
ndo corroborou essa hipotese, ndo se tendo detectado quaisquer diferencas estatisticamente

significativas.

4.3. Justificagdo de escolhas e rejeigdes

Como se recordara, solicitara-se aos docentes que, se assim o entendessem, explicas-

sem os motivos que os tinham levado a escolher ou a rejeitar uma determinada fonte histo-
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rica ou material, com o objectivo de obter uma melhor compreensdo dessas mesmas esco-
lhas.

No entanto, mais de 50% dos professores optou por ndo responder a esta questéo
“gberta”, o que se pode considerar um valor muitissimo elevado, sobretudo se comparado
com as taxas de ndo resposta nas perguntas “fechadas”, nas quais o valor mais elevado de

ndio resposta foi de 8,3% e apenas numa das questdes (a do posicionamento politico).

A analise desta componente “aberta” do questiondrio, através da constru¢do de uma
grelha de categorizagfio para analise de contetido, permitiu constatar, apesar de tudo, que as
respostas dos professores se centravam basicamente em torno de uma preocupagéo funda-
mental: a adequabilidade dos documentos e/ou materiais ao tema e ao nivel etério dos es-

tudantes.

Assim, foi genericamente sublinhado pelos respondentes que rejeitavam este ou
aquele documento porque ele ndo seria relevante para o tema em estudo, ou seria dema-
siado “complexo” para alunos do 8° ano. Esta constatagdio foi particularmente acentuada

relativamente ao texto historiografico e pelos professores do ensino basico.

Por outro lado, a generalidade dos docentes que escolheram as fontes primarias
(textual e iconografica) disse fazé-lo por entender ser muito importante que os seus alunos
se habituassem a analisar este tipo de documentos e, sobretudo no caso da imagem, os con-

siderar motivadores da aprendizagem.

J4 no que se refere aos materiais sugeridos, foi explicado pelos professores que as
suas opgdes por diapositivos, filmes e documentérios se devia principalmente ao facto de
eles estarem normalmente disponiveis nas escolas e se adequarem particularmente bem a
uma matéria com forte componente visual. Sublinharam também o facto de estes materiais
serem habitualmente bem recebidos pelos alunos, levando-os a um maior envolvimento na

matéria e, consequentemente, a uma maior motivagio para o estudo.
Por sua vez, os professores que escolheram as barras cronolégicas, os mapas histori-
cos e os esquemas explicativos, disseram té-lo feito por considerarem que este tipo de ma-

teriais permitia aos alunos a contextualizagdo do tema em estudo € a sua ligagdo a outras

234



matérias,

Capitulo 4 — Apresentagfo e discussdo de resultados

e ainda a exploragdo de conhecimentos anteriormente adquiridos, nomeadamente

aquando dos estudo dos descobrimentos portugueses.

4.4. Acgéo do professor

Esta quarta parte do questionério solicitava ainda aos professores que se pronuncias-

sem sobre um conjunto de acgdes que poderiam levar a cabo durante as aulas sobre esta

matéria. Tratava-se de uma escala dicotomica, tendo sido pedido aos respondentes que

assinalassem as actividades que pensavam que poderiam desenvolver ao longo destas au-

las. A lista de actividades continha 15 propostas, consonantes quer com diferentes concep-

¢des de ensino da Historia, quer com praticas tidas como habituais no desenvolvimento de

aulas, e eram as seguintes:

Pl
P2
P3
P4
P5
P6
P7
P8
P9
P10
P11
P12
P13
P14
P15

Explicar, em linhas gerais, a matéria a estudar.

Contar um episédio que sirva de motivagéo.

Utilizar mapas que situem geograficamente o tema.

Perguntar aos alunos se ja ouviram falar do tema.

Organizar os alunos para analisarem os documentos que lhes entrego.

Utilizar uma cronologia para situar no tempo a matéria.

Expor a matéria.

Estabelecer relagdes com temas anteriormente estudados.

Descrever aspectos da vida quotidiana no Renascimento.

Aproveitar o que os alunos ja sabem para, através do didlogo, explorar a matéria.
Distribuir aos alunos dossiers/guides com materiais adequados ao estudo do tema.
Sugerir aos alunos sub-temas para pesquisa.

Construir no quadro esquemas explicativos da matéria.

Explorar problemas colocados pelos alunos.

Aceitar propostas dos alunos para pesquisa.
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Como se podera verificar pela Figura 40, numa primeira anlise, apesar de quase to-
das as situagdes terem sido bastante bem acolhidas por parte dos docentes, a grande maio-
ria considerou que, provavelmente, iria optar por utilizar mapas (P3), estabelecer relagoes
com temas anteriores (P8), aproveitar os conhecimentos dos alunos e utilizar uma cronolo-
gia (P6), rejeitando claramente expor a matéria (P7) e também, embora de forma menos

categorica, distribuir dossiers previamente elaborados (P11).
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Figura 40 — Escolhas e rejei¢des da acgdo do professor, em percentagens

Estudando as relagdes entre estas escolhas, através do coeficiente fi (¢), foi possivel
apurar que existiam algumas correlagdes significativas entre elas. Assim, constatou-se que
os professores que tinham indicado que explicariam, em termos gerais, a matéria (P1) utili-
zariam mais os esquemas explicativos (P13) do que aqueles que disseram ndo fazer essa
explicagdo inicial (¢ = 0,303, p = 0,003). Também os docentes que assinalaram que conta-
riam um episodio como motivagdo (P2) referiram, mais que os que o ndo fizeram, que uti-
lizariam mapas (P3), estabeleceriam relagdes com temas anteriores (P8), descreveriam as-

pectos da vida quotidiana (P9) e explorariam os problemas colocados pelos alunos (P14) e,
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pelo contrario, se preocupariam menos em organizar os alunos para analisarem documen-

tos (P5)’.

Por sua vez, a indicagdio da utilizagdo de mapas (P3) era acompanhada pelo estabele-
cimento de relacdes com temas anteriores (P8), da construgio de esquemas explicativos
(P13) e da exploragio dos problemas postos pelos alunos (P14)6, enquanto que a preocupa-
¢do de saber se os alunos ja tinham ouvido falar da matéria (P4) surgia obviamente associ-
ada ao aproveitamento desses mesmos conhecimentos (P10) e & utilizagio dos problemas

colocados pelos alunos (P14)’.

Os professores que afirmaram organizar os seus alunos para analisarem documentos
(P5) escolheram significativamente menos do que os seus colegas a hipotese de relacionar
a matéria com anteriores temas de estudo (P8), preferindo distribuir aos alunos dossiers
previamente preparados (P11), e os que se socorreram de cronologias (P6) ou que indica-
ram expor a matéria (P7), optaram também por construir esquemas explicativos no qua-
dro(P13)®.

Os docentes que indicaram aproveitar 0s conhecimentos prévios dos alunos (P10)
também referiram que se socorreriam de esquemas explicativos (P13), explorariam os pro-
blemas levantados pelos alunos (P14) e aceitariam as suas propostas para pesquisa (P15),

enquanto que os que declararam que distribuiriam aos alunos dossiers previamente prepa-

5 Os valores éstatisticos apurados foram, respectivamente, ¢ = 0,232ep=0,023;9p=0411ep< 0,001; 0=
0,200 e p = 0,049; ¢ =-0,213 e p = 0,037.

6 Qs valores estatisticos apurados foram, respectivamente, ¢ = 0,239ep=0,019;0=0,391ep< 0,001; 0=
0,242 e p~0,018; 9= 0,213 e p= 0,037.

7 Os valores estatisticos apurados foram, respectivamente, ¢ = 0,324 ep= 0,002; ¢ = 0,200 e p = 0,049.

8 Os valores estatisticos apurados foram, respectivamente, ¢ = 0,223 ep=0,029; ¢=0,235ep=0,021; 0=
0,300 e p = 0,003; ¢ = 0,287 e p = 0,005.

237



Capitulo 4 — Apresentagio e discussdo de resultados

rados (P11), escolheram igualmente sugerir-lhes temas de pesquisa (P12) e aceitar as suas

propostas (P15)9.

Como facilmente se depreende dos resultados atras expostos, parecia existir um
conjunto de referéncias circulares, que indiciavam ser possivel constituir conjuntos de acti-
vidades seleccionadas pelos professores, o que poderia ser evidenciado pela realizagdo de
uma andlise factorial de correspondéncias. Efectivamente, apesar de os valores proprios
obtidos para cada uma das dimensdes serem bastante reduzidos (0,169 na primeira dimen-
sio e 0,127 na segunda dimens#o), as actividades P10 (aproveitar o que os alunos ja sabem
para, através do didlogo, explorar a matéria) e P14 (explorar problemas colocados pelos
alunos)surgiam bem destacadas na dimensdo 1 (eixo horizontal) ¢ a actividade PS5 (organi-
zar os alunos para analisarem os documentos que Ihes entrego) na dimensdo 2 (eixo verti-

cal). A Figura 41 ilustra as associagdes de escolhas e rejeigoes.

Analisando estes resultados, foi possivel verificar que as escolhas se concentravam
todas nos quadrantes superior e inferior esquerdos, sucedendo o inverso com as rejeigoes,
que se concentravam nos quadrantes do lado direito. Tomando como referéncia as esco-
lhas, foi possivel detectar trés agrupamentos consistentes: comegando pelo quadrante supe-
rior esquerdo, um primeiro grupo associava a organizagio dos alunos para analise de docu-
mentos (P5 — que dava o sentido da dimensdo 2), a distribui¢do aos alunos de dossiers
previamente organizados (P11) € a sugestdo de temas de pesquisa por parte do professor
(P12); um segundo agrupamento associava perguntar aos alunos se conheciam a matéria
(P4), utilizar uma cronologia (P6), aproveitar os conhecimentos prévios dos alunos (P10 —
que dava um dos sentidos da dimensio 1), construir esquemas explicativos (P13), aceitar

propostas dos alunos para pesquisa (P15) e, marginalmente, expor a matéria (P7).

9 Os valores estatisticos apurados foram, respectivamente, ¢ = 0,254 ep = 0,013; 0=0,419ep <0,001; 0=
0,280 e p =~ 0,006; ¢ = 0,243 ep= 0,017; 9=0,247 e p=0,016.
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Figura 41 — Quantifica¢do das categorias, nas duas dimensdes

Passando para o quadrante inferior esquerdo, observou-se um outro conjunto, inte-
grando os itens explicar a matéria (P1), contar um epis6dio como motivagdo (P2), utilizar
mapas (P3), estabelecer relagdes com temas ja estudados (P8), descrever aspectos da vida
quotidiana (P9) e explorar problemas colocados pelos alunos (P14 — que dava o outro

sentido da dimensdo 1). As rejeicdes ndo constituiam grupos homogéneos.

Estando obviamente todos os agrupamentos centrados na actividade do professor, es-
tes agrupamentos pareciam sugerir que, no primeiro caso, se associavam actividades que,
embora organizadas pelo docente, tendiam para um trabalho mais auténomo dos alunos, no
segundo caso se encontravam actividades mais centradas na interac¢do professor/aluno e,
finalmente, no terceiro caso se agrupavam actividades da exclusiva responsabilidade do

professor.
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Também relativamente a accdo dos professores se realizaram analises estatisticas
tendo em conta o nivel de escolaridade leccionado. A Figura 42 ilustra as escolhas realiza-

das de acordo com esses niveis.
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Figura 42 — Escolhas das actividades a desenvolver, segundo o nivel de escolaridade,
em percentagem

Os resultados apontavam algumas diferencas de interesse, apesar de ndo terem signi-
ficdncia estatistica. Assim, as escolhas dos professores do ensino basico evidenciaram
maior preocupagdo com o que se poderia considerar questdes de enquadramento geral e de
motivacdo dos alunos, enquanto que as dos docentes com turmas do ensino secundario
manifestaram maior cuidado com os conhecimentos anteriores dos alunos e a exploragdo
de documentos na sala de aula, o que se podera compreender tendo em conta que, por um
lado, poderdo considerar que sendo uma matéria ja conhecida era util recuperar a informa-
¢do e, por outro lado, o trabalho com fontes historicas podera eventualmente assumir maior

peso neste nivel de ensino.
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4.5. Accdo dos alunos

Como complemento daquilo que seria a acgio do professor, fora igualmente pedido
aos docentes que indicassem, de uma lista de actividades, aquelas que eventualmente soli-
citariam aos seus alunos, no decurso das mesmas aulas. Esta lista de propostas constava de
17 itens, escolhidos tendo em conta quer actividades de caracter individual, quer de carac-

ter colectivo e eram as seguintes:

Al Explicar o conteado de um documento escrito.

A2 Localizar num mapa as regides envolvidas na matéria.

A3 Apresentar resultados de um trabalho de grupo feito na aula.

A4  Organizar um debate sobre a matéria.

A5 Situar numa barra cronolégica acontecimentos relacionados com a matéria.
A6 Seleccionar, entre varias, a explicagdo que lhes parece mais adequada.

A7 Relacionar diferentes situagdes através de esquemas.

A8 Explicar o significado de conceitos utilizados.

A9 Defender, fundamentadamente, uma opinido, em oposigdo & de outros/as colegas.
A10 Construir uma cronologia da matéria.

A1l Construir explicagdes, a partir da analise de documentos

A12 Apresentar resultados de pesquisas bibliograficas feitas fora da aula.

Al3 Interpretar imagens.

Al4 Copiar para o caderno diario esquemas feitos no quadro.

Al5 Fazer leitura silenciosa de um texto/documento.

Al6 Escrever apontamentos que vou ditando.

Al7 Organizar um dossier sobre o tema.

Como se podera verificar pela Figura 43, o conjunto de actividades proposto
desencadeou reacgdes diversas de acolhimento. Talvez por se tratar de um tema com uma

forte conotagfio visual, nfio serd de estranhar o consenso genérico em torno da actividade
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Al3 — interpretar imagens'®. As restantes actividades mais escothidas (Al, A2, A8 e
Al1) revelaram igualmente algumas preocupagdes de caracter instrumental, aplicaveis a

quase todas as situagdes de uma aula de Historia.
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Figura 43 — Escolhas e rejeigdes das actividades dos alunos, em percentagem.

Por outro lado, as rejeigdes mais visiveis, poderdo eventualmente ser explicadas por
razdes de caracteristicas diferentes: assim, a rejeicdo de A16 (escrever apontamentos que
vou ditando) pode ter resultado de alguma indesejabilidade social do ifem, enquanto que a
rejeigdo de A10 (construir uma cronologia) podera ser consequéncia de se considerar que
nfio se tratava de uma actividade adequada ao tema. Mais complexas poderdo ser as razdes
para as fortes rejeicdes de actividades que implicavam, por parte dos alunos, o envolvi-
mento em tarefas auténomas e de desenvolvimento individual (seleccionar a explicagdo

mais adequada —AG6 e defender fundamentadamente uma opinido — A9).

10 Recorde-se que o documento mais escolhido, em termos absolutos, foi precisamente uma imagem. Faz
portanto todo o sentido, € evidencia congruéncia nas escolhas, esta prevaléncia de uma actividade cen-

trada na exploragio de imagens.
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A andlise das relagdes entre estes 17 itens, através do coeficiente fi (), pOs a desco-
berto algumas correlagdes estatisticamente significativas entre as escolhas feitas pelos pro-
fessores. Efectivamente, verificou-se que os docentes que indicaram que pediriam aos seus
alunos para explicar o conteudo de um documento (A1) também afirmaram, mais do que
os seus colegas que nio optaram por €sta actividade, que diriam aos seus alunos para loca-
lizar no mapa as regides envolvidas (A2), situar numa barra cronologica acontecimentos
(AS), seleccionar a explicacdo mais adequada (A6), explicar os conceitos utilizados (AS8),
construir explicagdes a partir da andlise de documentos (A11), interpretar imagens (A13),

copiar esquemas feitos no quadro (Al4) e fazer a leitura silenciosa de documentos (Al 5)1.

Por sua vez, os docentes que assinalaram que solicitariam aos seus alunos para loca-
lizar no mapa as regides envolvidas (A2), apontaram mais do que os professores que ndo o
fizeram que pediriam aos seus alunos para utilizar uma barra cronolégica (AS), explicar o
significado de conceitos (A8), copiar esquemas feitos no quadro (A14) e fazer leitura si-
lenciosa de documentos (A15), enquanto que os professores que indicaram que solicitariam
aos seus alunos que apresentassem os resultados de um trabalho de grupo (A3) afirmaram
igualmente que pediriam aos seus estudantes para organizar um debate sobre o tema (A4),
explicar o significado de conceitos (A8), apresentar resultados de pesquisas bibliograficas

(A12) e organizar um dossier sobre o tema (Al 2.

Os professores que consideraram importante que 0s seus alunos organizassem um
debate (A4), e que foram cerca de 48%, atribuiram também um maior relevo a apresenta-
¢iio de resultados de pesquisas bibliograficas (A12) e a organizagdo de um dossier sobre 0
tema (A17), os que se preocuparam com fazer com que os alunos situassem a matéria em

termos cronologicos (AS), manifestaram-se favoraveis a que os seus alunos explicassem os

11 Os valores estatisticos apurados foram, respectivamente, os seguintes: ¢ = 0,331 ep=~ 0,001; 9=0,258ep
~0,011;0=0,244ep=0,017;0= 0,255ep=0,012;9=0,336ep= 0,001; ¢=0,435ep <0,001; 0=
0,430 ep <0,001; 9=0,228ep= 0,026.

12 ()5 valores estatisticos apurados foram, respectivamente, 0s seguintes: ¢ = 0,435ep <0,001; 0= 0,329ep
= 0,001; ¢ = 0,262 e p=0,010; 0= 0216ep=0,034,90=0283ep= 0,006; ¢=0,378ep < 0,001; 0=
0,245 ep=0,016.
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conceitos utilizados (A8), copiassem esquemas do quadro (Al4) e fizessem leitura silen-
ciosa de documentos (A15), aqueles que entenderam ser pertinente que 0S estudantes fos-
sem capazes de escolher uma de vérias explicagdes (A6), também foram de opinifo idén-
tica quanto as hipéteses de os alunos conseguirem relacionar diferentes situagoes através
de esquemas (A7), defender opinides fundamentadas (A9), construir explicagdes (All),
apresentar resultados de pesquisas bibliograficas (A12) e fazer a leitura silenciosa de do-
cumentos (A15) e quem optou por considerar que pediria aos alunos que relacionassem
diferentes situagdes (A7), referiu igualmente que lhes diria para explicar o significado dos
conceitos utilizados (A8)13.

FEmbora a analise estatistica tenha permitido verificar algumas outras correlagdes
significativas, elas eram fundamentalmente circulares relativamente aos dados até aqui

apresentados e poderdo ser consultadas no Anexo 6.

A prossecucdo do estudo desta questdo assentou na realizagio de uma analise facto-
rial de correspondéncias, modalidade Homals, que revelou, mais uma vez, valores proprios
baixos (0,198 na primeira dimensdo, € 0,111 na segunda dimensdo). Ainda assim, as acti-
vidades Al (explicar o conteudo de um documento escrito) € Al4 (copiar para o caderno
diario esquemas feitos no qudro) discriminavam bem a dimensdio 1 (eixo horizontal) o
mesmo sucedendo com a actividade A17 (organizar um dossier sobre o tema) relativa-
mente 4 dimensdo 2 (eixo vertical). A Figura 44 mostra os agrupamentos das escolhas e

rejeicbes destas actividades dos alunos.

Como se pode observar, as escolhas aparecem associadas nos quadrantes do lado es-
querdo e as rejeicdes nos quadrantes do lado direito. No quadrante superior esquerdo pode
ver-se um conjunto de variaveis associadas que, embora com alguma distdncia entre si,

constituiam um grupo consistente e perfeitamente enquadrado no sentido da dimenséo,

13 Os valores estatisticos apurados foram, respectivamente, 0S seguintes: ¢ = 0,274 ep = 0,007; ¢ =0,292ep
~0,004; 9 = 0,249 e p~0,015; ¢ = 0,202 ep = 0,047, 9= 0,244 e p=0,017; 9= 0,200 e p = 0,050; ¢ =
0,262 e p = 0,010; ¢ = 0,286 e p = 0,005; ¢ = 0,216 e p = 0,035; ¢ = 0,237 e p = 0,020; 9 = 0212ep=
0,038.
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dado pela variavel A17, que apontava no sentido do desenvolvimento de actividades auto-
nomas e de pesquisa por parte dos alunos. Associavam-se aqui os ifens relacionados com a
apresentagdo de resultados de trabalho de grupo (A3), a organizagdio de debates (Ad), a
defesa fundamentada de opinides (A9), a construgdo de cronologias (A10), a apresentacdo

de resultados de pesquisa bibliografica (A12) e a organizagéo de dossiers (A17).
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Figura 44 — Quantificagdo das categorias, nas duas dimensoes

As restantes escolhas surgiam agrupadas em dois conjuntos no quadrante inferior es-
querdo. Cada um deles parecia também reflectir as duas variaveis que davam sentido a
dimensdo. Um primeiro grupo associava itens relacionados com actividades visiveis e que
exigiam, de alguma forma, um trabalho manifesto por parte dos alunos: explicar o con-
tetido de documentos (Al — que d4 um dos sentidos da dimensdo), localizar regides num
mapa (A2), relacionar situages através de esquemas (A7), explicar o significado de con-
ceitos (A8), construir explicagdes a partir da analise de documentos (All) e interpretar

imagens (A13). Um segundo conjunto agrupava ifens associados a um desempenho mais
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passivo dos alunos, de acordo também com o segundo sentido da dimens#o: situar aconte-
cimentos numa barra cronolégica (A5), seleccionar explicagdes adequadas (A6), copiar
esquemas feitos no quadro (A14 — que di o outro sentido da dimensdo), fazer a leitura

silenciosa de documentos (A15) e escrever apontamentos ditados (A16).

A analise das escolhas e das rejeicdes destas actividades a desenvolver pelos alunos
de acordo com os niveis de escolaridade leccionados pelos professores ndo tornou patentes
divergéncias de grande monta, apenas se tendo apurado que os professores que lecciona-
vam no ensino basico tinham manifestado uma preferéncia mais acentuada do que os seus
colegas no ensino secundario pela organiza¢io de debates, pelos alunos (A4 — ¢ = -0,238
e p = 0,021) e pela utilizagdo de esquemas para relacionar diferentes situagdes (A7 — @ =
0,305 e p = 0,003). No entanto, a observagio da Figura 45 evidencia algumas diferengas

que, como se disse, ndo sendo significativas, tém interesse.
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Figura 45 — Escolhas das actividades dos alunos segundo os niveis de ensino
leccionados, em percentagem.

Como se pode verificar, os professores do ensino secundério aparentavam ser mais
receptivos do que os seus colegas do ensino basico a apresentagdio de trabalhos de grupo

(A3), a defesa fundamentada de opinies (A9) e, curiosamente, ao registo de apontamentos
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ditados (A16), o que podera talvez ser explicado pela “pressdo” resultante da existéncia de

exames nacionais no fim deste ciclo de escolaridade.

Em sintese, poder-se-a dizer que, no que se refere a escolha de documentos (fontes
histéricas), os professores optaram maioritariamente pelas fontes primérias, quer iconogra-
ficas quer escritas, tendo rejeitado o texto historiografico. A analise factorial de correspon-
déncias permitiu mesmo constatar que era em torno do texto de Picco della Mirandola e do
texto historiografico que se organizavam as escolhas dos professores, isto € a opgdo por um
deles implicava a rejeigdo do outro. Importa também salientar que os docentes parecem ter
feito as suas escolhas tendo em mente uma fungdo ilustrativa dos documentos (Magalhdes,
no prelo), o que explicaria eventualmente ndo terem optado por aqueles que poderiam sus-
citar discussdo ou controvérsia (o texto de divulgagio e o texto historiografico apresenta-

vam versoes divergentes sobre o Renascimento).

Quanto aos materiais propostos, os diapositivos foram os mais escolhidos, o que se
revelou consistente com a escolha da fonte iconogréfica e podera estar relacionado com o
facto de se poder considerar o Renascimento uma matéria adequada a este tipo de material.
A analise factorial de correspondéncias revelou que as escolhas se agruparam em dois
conjuntos distintos: um primeiro, que se poderia designar tradicional e estatico, juntava
materiais h4 muito existentes nas escolas como mapas, barras cronologicas ou diapositivos
e que tém normalmente uma fungio mais de enquadramento da matéria, do que de instru-
mentos de trabalho activo dos alunos; um segundo conjunto, de caracter mais dindmico,
podia ser dividido em dois subconjuntos: um primeiro agrupando claramente os documen-
tos audiovisuais e os filmes historicos, € um segundo, juntando materiais multimédia e

jogos de computador.
Relativamente ao que os professores pensavam poder ser a sua accio durante as au-

las sobre esta matéria, foi possivel constatar que a maioria dos docentes utilizaria mapas,

relacionaria o tema com outros anteriormente estudados e aproveitaria os conhecimentos
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dos alunos. A analise factorial de correspondéncias pds em evidencia trés conjuntos de
acgdes que surgiam associadas: um centrado nas tarefas da exclusiva responsabilidade do
professor como, por exemplo, explicar a matéria; um outro, relacionado com as interacgdes
professor/aluno, como aproveitar os conhecimentos prévios dos alunos ou aceitar as suas
propostas para pesquisa; finalmente um tultimo, mais virado para o desenvolvimento de

trabalho auténomo dos alunos, embora orientado pelo professor.

Finalmente, no que diz respeito ao que os respondentes pensavam poder vir a pedir
aos seus alunos, constatou-se novamente alguma preocupagfo com as questoes relaciona-
das com a interpretagdo de imagens (o que podera estar directamente relacionado com as
escolhas das fontes historicas e dos materiais). Também aqui a anlise factorial de cor-
respondéncias tornou evidentes trés grupos de actividades, alias de sentido idéntico aos
encontrados relativamente 2 acgdo do professor: um primeiro conjunto associava activida-
des auténomas dos alunos como a organizagio de debates ou a defesa fundamentada de
opinides; um segundo agrupava actividades a realizar sob a orientagdo do professor, mas
implicando trabalho activo dos alunos, como explicar o contetido de documentos ou inter-
pretar imagens; finalmente, num tltimo conjunto surgiam associadas propostas reveladores
de um trabalho mais passivo dos alunos como copiar para 0 caderno esquemas feitos no

quadro ou escrever apontamentos ditados pelo professor.

Poder-se-4 eventualmente considerar que os professores que participaram neste €s-
tudo, ao escolherem preferencialmente as fontes historicas que conheciam € os materiais
que dominavam, indiciaram uma possivel adesdo formal a principios educacionais mais
divulgados, mas ainda ndo interiorizados. Estes resultados estdio em consonincia com 0s
obtidos por Galindo (1997) e Guimera (1992), alinhando-se nos principios construtivistas
que consideram como factor importante na cognigio a familiaridade com a tarefa e as

experiéncias prévias.
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5, DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Interpretar resultados obtidos a partir da aplicaggo de um questionario implica, natu-
ralmente, algumas precaugdes. Em primeiro lugar, “é necessdrio ter em conta que, cons-
cientemente ou ndo, cada sujeito nos diz apenas o que pode e quer dizer” (Machado, 1996,
p. 278), isto €, que as respostas obtidas poderdo reflectir quer o que, efectivamente, a pes-

soa pensa, quer o que julga ser desejavel ou correcto dizer que pensa.

Sendo certo que, em nenhum momento, esteve em causa qualquer tipo de avaliagdo
dos conhecimentos ou das competéncias dos professores, o questionario era, no entanto,
sobre matérias especificas do 4&mbito da Historia e do seu ensino e, como tal, algumas res-

postas poderso ter sido enviesadas por alguma (in)desejabilidade social e/ou educacional.

Em segundo lugar, a utilizagdo de um questionario maioritariamente construido com
perguntas de resposta “fechada”, implica certamente a reducio da profundidade do estudo,
sobretudo considerando que estd, a partida, definido um conjunto de dimensdes que se
pretende analisar'. Por um lado, quer estas dimensdes, quer os proprios ifens utilizados,

podem também ser objecto de contestagdio dado que, neste caso especifico, se tratava de

! Em contrapartida, e dado que se tratava de um inquérito por via postal, o recurso a um questionario com
perguntas de resposta “aberta” poderia originar problemas de outro tipo, nomeadamente uma menor taxa
de resposta. Recorde-se que questiondrio enviado tinha uma pequena componente de respostas “abertas” e
que, dos professores que efectivamente lhe responderam, mais de 50% optou por nfo responder a essa
parte do questiondrio. Tal constitui uma percentagem elevadissima, sobretudo tendo em conta que, nas
restantes partes do questionario, a generalidade dos professores respondeu a todos os itens € que a unica
excepgio — a questdo relativa ao posicionamento politico — foi mesmo assim respondida por 91,7% dos

docentes.
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procurar compreender concepgdes de Histéria dos professores a partir da utilizagdo de cita-
¢des, ndo identificadas, de autores. Como atempadamente se esclareceu, a escolha destas
afirmacdes obedeceu a uma procura de equilibrio entre autores € correntes de pensamento,
isto €, a uma tentativa de incluir autores considerados importantes € correntes tidas como

representativas.

Por outro lado, e no que se refere ao ensino da Historia, poder-se-a igualmente argu-
mentar que os itens apresentados ndo corresponderdo a maior parte daquilo que podem ser
as preocupagdes de um docente de Histéria do 3° ciclo ou do ensino secundario. No en-
tanto, grosso modo, os itens seleccionados correspondiam quer as indicagdes da literatura,

quer aos resultados da observagéo de aulas.

Em terceiro lugar, importa salientar que, apesar das precaugdes quer quanto a data de
possivel preenchimento e reenvio do questiondrio, quer quanto a facilidade de realizar esse
mesmo reenvio (fora incluido um envelope de resposta sem franquia, devidamente endere-
¢ado), a taxa de retorno obtida (cerca de 33%) ficou claramente abaixo do que se pretendia.
Para tanto tera, eventualmente, contribuido alguma saturagio dos professores que, em da-
dos momentos do ano lectivo, se véem sujeitos a uma grande carga de documentos oficiais
a que é necessario responder, bem como o facto de, frequentemente, os alunos da licen-
ciatura em ensino de Histdria da Universidade de Evora levarem a cabo pequenos trabalhos

nas escolas que acabam por recair, em parte, sobre os docentes que af leccionam.

Evidentemente que o facto de se ter definido como populagdo-alvo os professores da
4rea geografica de influéncia da Direcgdio de Educagdo Regional do Alentejo, diminuiu
substancialmente o numero possivel de inquiridos. A opgdo por esta regido fundamen-
tou-se, como se referiu (cf. Capitulo 3), no facto de ela ser ampla em termos de extens&o
geografica, diversificada em termos de tipologia de escolas e, como veio verificar-se, aqui
trabalharem professores oriundos, ou licenciados, das diferentes zonas do pais. A estas
razBes acresce naturalmente o facto de ser esta a regiio onde tem sido desenvolvido o

nosso trabalho de docéncia e investigagdo.

Por outro lado, como oportunamente se referiu, a alternativa, isto é, fazer um ques-

tiondrio a nivel nacional, depois de equacionada, acabou por ser abandonada, verificada
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que foi a sua escassa viabilidade, isto €, a possibilidade real de, ao tentar construir uma
amostra nacional, acabar por recolher um niimero muito reduzido de respostas, o que pode-
tia mesmo inviabilizar o estudo®. Sublinhe-se uma vez mais a inexisténcia de dados
centralizados sobre o nimero de professores de Historia em exercicio de fungdes e o facto
de, mesmo a nivel regional, ter sido necessdrio contactar cada uma das escolas para obter

as listas de professores de Histéria ai colocados, no ano lectivo em apreco.

Ainda a proposito desta questdo, importard talvez salientar que os professores que
quiseram participar neste estudo o fizeram de forma inteiramente voluntéria, isto €, apenas
respondeu quem o quis fazer. Decorrerd deste facto algum enviesamento das respostas ob-
tidas? Tal questdo s6 podera ser dirimida através da realizagdo de mais estudos neste 4m-
bito, ou mesmo da replicagio deste que agora se apresenta, junto de outros grupos de pro-

fessores de Historia.

Mesmo tendo em conta todos estes condicionalismos, os dados recolhidos ¢ os re-
sultados obtidos permitem algumas ilagdes, que importa salientar, em torno das questdes
que orientaram este estudo. Sera talvez util comegar por relembrar alguma informacio

quanto a caracterizagdo geral dos respondentes.

Os professores que acabaram por constituir a amostra deste estudo revelaram ser um
conjunto relativamente jovem de docentes, cuja média de idades rondava os trinta e seis
anos, mas com bastante experiéncia profissional, se se tiver em conta que cerca de 60%
destes professores tinha pelo menos 10 anos de servigo docente e, consequentemente, a

maior parte pertencia ao quadro das respectivas escolas.

2 A titulo de exemplo, recorde-se que um inquérito recente, realizado pela Associagdo de Professores de
Histéria, dirigido sobretudo aos seus associados e sobre um tema que directamente lhes dizia respeito,
isto é, programas e horas de leccionagdo, no ensino secundario, obteve uma taxa de retorno de cerca de
15% (cf. Barca & Agra, 1998).
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Eram, como seria de esperar, dada a zona geografica onde o estudo foi realizado,
maioritariamente licenciados pela Universidade de Evora, embora tenha sido possivel obter
respostas de professores que tinham realizado a sua formagéo inicial em praticamente todas
as restantes instituicdes de ensino superior publico onde existem cursos de Histéria. Tam-
bém no que se refere ao tipo de estagio que tinham levado a cabo se verificou uma prepon-
derancia do estagio das licenciaturas em ensino, se bem que na prética estivessem repre-
sentadas todas as modalidades de estagio possiveis. Coincidentemente com as caracteristi-
cas da profissdo docente (Barreno, 1985; Cruz, 1989), ¢ também com dados apurados nou-
tro estudo (Barca, Magalhdes & Santos, no prelo), esta amostra era constituida por 65% de
representantes do sexo feminino e 35% do sexo masculino®. Finalmente, a maioria destes

professores situou-se politicamente no centro esquerda4.

Relativamente as concep¢des de Historia, tendo em conta as apreciagdes feitas pelos
professores relativamente a cada uma das citagdes sobre o que ¢ (pode ser) a Historia, foi
possivel identificar seis concepg¢des-base, tornadas manifestas a partir dos resultados da

andlise de componentes principais’. Assim, pode dizer-se que se evidenciaram seis concep-

3 Apesar desta distribuicdo ser, como se referiu, coincidente com a estrutura da profissio, ndo deixa de ser de
interesse o facto de, quando se analisa a distribuicdo de professoras e professores pelos diferentes niveis
de ensino (basico e secundério), se constatar que, em termos percentuais, ha mais mulheres no ensino

basico e mais homens no ensino secundério.

* Embora ndo se pretenda extrapolar esta questdo, ela suscita no entanto algumas interrogagdes que merece-
rem estudos complementares. Assim, por exemplo e entre muitas outras perguntas possiveis, seria interes-
sante saber se este posicionamento politico é comum a generalidade dos professores ou se ¢ especifica
dos professores de Histéria, ou se ele esta relacionado com a zona do pais (Alentejo) em que desenvol-

vem a sua actividade profissional e ndo com a disciplina que leccionam.

$ Sublinhe-se, no entanto, que os docentes ndo se pronunciaram sobre as concepgdes em si, mas apenas sobre
citagdes de autores ndo identificados. Provavelmente, estando os autores identificados, ou se fosse pedida
a adesdo/rejeigiio relativamente a estas concepgdes, designando-as por estes nomes, ou outros idénticos,
os resultados teriam sido diferentes. No entanto, como j4 foi explanado, o objectivo deste estudo era pre-

cisamente tentar apurar as concepgdes dos professores nestas condigdes concretas.
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¢des que se designaram a) Histéria como ciéncia positiva, b) Histéria como nfo ciéncia, ¢)
Histéria como conhecimento relativo, d) Histéria como ciéncia global, e) Historia como

ciéncia social e #) Historia como ciéncia da temporalidade.

A adesdo dos professores a cada uma destas concepgdes foi diferenciada. Importa
realgar a quase unanimidade em torno desta tiltima concepgdo (Historia como ciéncia da
temporalidade), o que podera ser explicado pelo facto de a citagfio nela dominante se refe-

rir a um traco distintivo do conhecimento histérico — o tempo.

Outra explicag@io, que podera ser avangada, prende-se com o facto desta concepgdo
associar um conjunto de preocupagdes que parecem ser relevantes para os professores,
entre as quais é de salientar a necessidade de rigor metodolégico. Ao assumirem quase
como sua esta ideia, pela adesdo manifestada, os docentes que participaram neste estudo
revelaram-se coincidentes com aquela que tem sido uma preocupagdo basica dos historia-
dores — a questfio metodologica — que, embora sob vérias abordagens, desde o século

XIX, nomeadamente com Ranke, presidiu a afirmagéo da Histéria®.

Mas a adesdio a esta concepgdo revela ainda outra preocupagio central dos profes-
sores: a Histéria é uma ciéncia, certamente com a sua natureza especifica, mas ciéncia se-
7 < ~ , . . . ~
guramente’, aberta a renovagdo do seu proprio conhecimento, alicercada numa constru¢ado
tornada sélida pelo rigor do confronto documental. Provavelmente porque a influéncia dos

Annales tem sido dominante na historiografia portuguesa, a confirmar esta ilacdo, estd o

¢ Recordem-se, a proposito da pertinéncia das questdes metodologicas para os historiadores, as palavras de
Marc Bloch, datadas de 1942: “En notre époque, plus que jamais exposée aux toxines du mensonge et du
faux bruit, quel scandale que la méthode critique manque a figurer, fit-ce dans le plus petit coin des pro-
grammes d’enseignement! Car elle a cessé de n’étre que ’humble auxiliaire de quelques travauwx
d'atelier. Elle voit s’ouvrir, désormais, devant elle des horizons beaucoup plus vastes; et Ihistoire a le
droit de compter parmi ses gloires les plus sires d’avoir, ainsi, en élaborant sa technigue, ouvert aux

hommes une route nouvelle vers le vrai et, par la suite, le juste” (Bloch, 1997, p. 123).

7 “Mas para qué levantar a discussdo sobre o confuso nome de ciéncia e sobre todos os falsos problemas

que dele derivam?”, interrogava-se Fernand Braudel, em 1950 (Braudel, 1972, p. 94)
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facto de também a concepgiio de Histéria como ciéncia social ter recolhido uma boa ade-
sdo. Em coeréncia com estas concepgdes observaram-se rejeicdes claras, € também prati-
camente uninimes, das concepgdo de Historia como nfo ciéncia e como conhecimento re-
lativo. Igualmente de sublinhar é a escassa adesdo recebida pela concepgdo de Historia

como ciéncia positiva.

Cabe aqui uma interrogagdo. Dever-se-4 esse fraco acordo a uma convicgdo funda de
que “a historia se nos apresenta, tal como a prdpria vida, como um espectdculo fugaz,
mével, formado pela trama de problemas intrincadamente misturados” (Braudel, 1972, p.
94), ou antes a percepgdo, socialmente construida, de que ja ndo € possivel falar de relatos
objectivos do passado, ou manter um discurso universalmente e para sempre valido? Serdo
estudos feitos em profundidade que poderdo aclarar esta questio, embora ndo seja dificil
conceber a ideia de que tal se devera, provavelmente, a uma interiorizagdo difusa, e ndo
claramente consciente, destas duas opgdes. No entanto, esta questdo ¢ geralmente ignorada
quando se pensa em formagdo de professores De qualquer forma, importa sublinhar que
esta concepgdo de Historia como ciéncia positiva surge muitissimo clara na analise facto-
rial (¢ mesmo o factor com maior peso ¢ mais ‘limpo’), pelo que parece ser consistente,
embora ndo recolha grande adesdo, tal como, alids, acontecia na investigagdo de Guimera
(1992).

Uma referéncia ainda a concepgio de Historia como ciéncia global, que surge como
que no limbo, entre a adesdo ¢ a rejeicdo. Como ja se referiu anteriormente, tendo em conta
a influéncia da historiografia francesa e, particularmente, da chamada escola dos Analles,
pelo menos nas décadas de 70 e 80, na produgdo historiogréfica portuguesa, e tendo ainda
em conta que uma parte significativa destes professores realizou a sua formacdo inicial
precisamente nessa época, esperar-se-ia um maior acordo com esta concep¢do, que ndo
veio a registar-se. Novamente se pode colocar a questdo da necessidade de prolongar €

aprofundar este estudo, por forma a obter respostas para estas interrogagdes.

Em relagdo as questdes relacionadas com a possivel influéncia de aspectos do per-
curso pessoal e profissional dos docentes, as concepgdes de Historia evidenciadas pelos

professores nfio revelaram ser sensiveis a generalidade das varidveis que se definiram
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como de percurso. Ao contrario do que seria de esperar, nem mesmo a diversidade de es-
colas de formagio inicial, ou de periodos de obtengdo da licenciatura em Histéria, ou ainda
de modelos de formagdo contribuiram, de uma forma acentuada e genérica, para construir

diferencgas relevantes.
Esta constatagiio levanta novamente um conjunto de interrogagdes pertinentes:

a) sera que, da Universidade do Porto a Universidade de Evora, em 1980 como em
1990, tratando-se de licenciaturas exclusivamente em Hist6ria ou de licenciaturas em en-
sino, existe um mesmo discurso profundo que perpassa tudo e todos e cria, na pratica, um

pensamento pouco divergente?

b) ou, pelo contrério, a explicagfo residird no facto de haver uma imensa preocupa-
¢do com as “matérias” que, em cada momento do curso, devem ser abordadas € com 0s
inegavelmente fundamentais problemas metodologicos € uma parca atencdo concedida as
questdes da natureza do conhecimento histérico e a necessidade de reflexfio sobre essa

natureza?

¢) ou sera que este resultado espelha uma genérica falta de discussdo, ou uma discus-
sdo em circuito fechado, da comunidade de historiadores, como sugere, por exemplo, Curto
(1995)?

d) ou reflectira o tradicional desapego dos historiadores pelas questdes tedricas,

como refere, por exemplo, Mattoso (1988 € 1999)?

e) ou, ainda, sera que a escola e 0 exercicio, mais ou menos prolongado, da activi-
dade docente, consubstanciam um efeito normalizador do pensamento, esbatendo as dife-
rengas originais e contribuindo para esse pensamento pouco divergente? Mas, a verificar-se
esta tltima hipétese, como explicar que os estagiarios, que estdo apenas no inicio da acti-

vidade profissional, ndo surjam diferenciados dos restantes professores?

Naio é possivel, no actual estado da investigagdo, responder a estas inquietacées. No
entanto, num momento em que, por um lado, se reafirma a pertinéncia do conhecimento
histérico como elemento estruturante de uma identidade nacional no contexto de uma

identidade europeia e, por outro lado, se comegam a desenvolver, em Portugal, como se
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referiu, investigagdes sobre as relagdes dos adolescentes e dos jovens com a Historia (cf.
Capitulo 2), tudo aponta para a necessidade de levar mais longe estes estudos, tendo em
conta que 0 que agora se apresenta se assume COmo um primeiro, e necessario, levanta-
mento de problemas, uma procura de indicadores, que poderdo vir a ser tidos em conta em

estudos futuros.

Relativamente ao ensino da Historia, procurou-se estudar as concepgdes de ensino
da Historia evidenciadas pelos professores e a sua adesdo relativa a essas concepgoes. A
analise de componentes principais tornou patentes seis conjuntos de preocupac¢des, mani-
festadas pelos professores € que se designaram como preocupagdes a) com as competén-
cias dos alunos, b) com as suas vivéncias e contextos, ¢) com a neutralidade, d) de tipo

tradicionalista, ¢) com a educagdo para a cidadania e f) instrumentais.

A expressio destas preocupagdes também nédo foi uniforme, tal como ndo fora cons-
tante a adesdo as concepgdes de historia. Em primeiro lugar, deve sublinhar-se que a gene-
ralidade destes conjuntos de preocupagdes registou niveis de adesdo bastante elevados,
exceptuando o grupo que integrava itens como apresentar a matéria como a verdade ou
privilegiar a memorizagdo de factos e datas e que, portanto, consubstanciava um conjunto
de preocupagdes de tipo tradicionalista. No entanto, apesar deste conjunto ter recebido um
acordo menor do que qualquer dos outros, nfo ¢ possivel afirmar que ele foi claramente
rejeitado pelos professores, como tinham sido, por exemplo, as concepgbes de Historia
como ndo ciéncia ou como conhecimento relativo, uma vez que a atitude evidenciada pelos

professores se traduziu por uma posigdo intermédia.

Em segundo lugar, também aqui importa acentuar a quase unanimidade em torno da-
quilo que se designou por preocupacdes com as vivéncias e contextos dos alunos e que,
basicamente, se relacionava com a necessidade de trazer para as aulas os conhecimentos
anteriores dos alunos e aproximar os conteudos & realidade envolvente, nomeadamente
através do recurso a historia local. Estas preocupagdes manifestavam-se, portanto, quer em
torno de aspectos gerais da construgio do conhecimento escolar, quer em torno de aspectos

relacionados com a cognic&o histdrica.
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O facto de as professoras manifestarem esta preocupagdo, significativamente mais
dos que os seus colegas do sexo masculino, conjugado com o facto de esta situagdo se in-
verter relativamente as preocupagdes com a cidadania (os professores evidenciaram maior
preocupagio a este respeito do que as professoras), podera eventualmente estar relacionado

com

a) os diferentes estilos de utilizagdo da linguagem, quer na comunicagdo habitual,
quer na comunica¢io na sala de aula, como se poder4 inferir das palavras de Wareing
(1998, p. 84) que sustenta que “men tend to hierarchical strutures, to complete to be top of
the pile, to consider status and independency their main goals in conversation. Women
tend to aim for solidarity and intimacy, to be more facilitative, to minimise status diffe-

rence”,

b) ou, em alternativa, explicar-se-4 pela hipotese, igualmente avangada por Wareing,
de que “women appear to prefer personal, intimate topics about people and relationships
(....) men appear to prefere impersonal topics about areas where there is an agreed body
of knowledge” (1998, p. 86)?

¢) ou, ainda em alternativa, a explicagio residird em factores alheios as questSes de
género e terd mais a ver com as situagdes concretas que foram propostas € a partir das

quais foram construidos estes conjuntos de preocupagdes?

d) ou uma eventual falta de consisténcia (devida a factores ainda ndo identificados)

nas respostas dos docentes quanto a contextos dos alunos ou cidadania?

InvestigagSes realizadas no ambito dos estudos de género parecem apontar no sen-
tido de uma especificidade feminina no desempenho profissional, especialmente quando,
como na profissdo docente, estdo em causa competéncias relacionais, pelo que, eventual-

mente, este factor podera ser tido em conta em estudos futuros..

Em terceiro lugar, o conjunto que se designou como preocupagdes com a cidadania,
e que recolheu a segunda maior adesdo, assumiu algumas caracteristicas de relevo. Desde
logo, constatou-se que este conjunto de preocupagdes nio tinha qualquer relagdo com
qualquer dos outros conjuntos, o que pode ser compreendido a luz da transversalidade do

préprio conceito de cidadania e de educagdo para a cidadania, sobejamente referenciada
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nos textos e documentos oficiais, nomeadamente nos programas das vérias disciplinas,

constituindo, pois, parte integrante do conhecimento escolar.

Por outro lado, este foi 0 grupo que mais oscilou em fungo das varidveis definidas
como de percurso. Para além de os professores se terem mostrado mais sensiveis a esta
questdo do que as professoras, como ja foi referido, também os docentes mais jovens evi-

denciaram uma maior adesfio a estas preocupagoes.

Uma possivel elucidagio deste facto podera estar relacionada com a prdpria expe-
riéncia de vida destes professores, nascidos depois de 1974, e que fizeram toda a sua
escolaridade inseridos numa escola em transformagdo democratica, onde as preocupagdes
com a educagdo civica foram assumindo crescente importancia. Esta hipotese explicativa
parece ser reforgada pelo facto de os docentes com idades superiores a 54 anos terem sido

os que menos aderiram a estas preocupagoes.

Por outro lado, os professores sem estagio revelaram estar menos preocupados do
que os restantes com esta problematica, situagdo que poder estar relacionada ou com al-
guma énfase que as diversas modalidades de aquisi¢do da habilitagdo profissional colo-
quem nesta temdtica, ou com um eventual enviesamento das respostas resultante de, na

amostra, apenas dois professores ndo terem qualquer tipo de estagio.

Em quarto lugar, e no que toca ao grupo que se denominou como preocupagdes com
as competéncias dos alunos, e que incluia, por exemplo, preocupagdes com habituar os
alunos a ler e interpretar grdficos ou recorrer sistematicamente a mapas, 0 que s€ integra
no ambito dos aspectos relacionados com a cognicio histérica, ¢ de realgar que, embora
tendo recolhido, de modo geral, apreciagdes claramente favoraveis, evidenciou uma con-
tradicdio curiosa, resultante do facto de terem sido, simultaneamente, os professores com
menos experiéncia docente (os estagiarios) e os com mais experiéncia (os professores do
quadro de escola, condig@o & qual apenas se acedia, nesta amostra, com pelo menos dez

anos de servigo docente) quem menos aderiu a estas preocupagdes.

Se pelo lado dos estagidrios tal se podera compreender por motivos ligados a sua
centragio no seu proprio processo de profissionalizagdo (Arends, 1999; Machado, 1996;
Sprinthall & Sprinthall, 1993), ja no que se refere aos professores do quadro de escola re-
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sultaria algo abusivo adiantar explicagdes, uma vez que ndo existem, neste momento, ou-

tros estudos que permitam fundamentar, com consisténcia, hipoteses explicativas.

Em quinto lugar, duas situagdes merecem ainda alguma reflexdo: em primeiro lugar,
a adesfio, genericamente elevada, ao que se designou como preocupagdes com a neutrali-
dade do professor, podera encontrar razdes explicativas de origem semdntica, isto &, ser
neutro pode ter sido entendido pelos professores como a necessidade de deixar os alunos
encontrarem as suas explicagdes histéricas ou, em alternativa, ter sido compreendido como
o imperativo de ndo ter opinifio sobre as matérias em estudo, uma vez que as opinides que
possém ser emitidas, bem como os juizos de valor, ndo tém qualquer influéncia sobre a
matéria em si. E de salientar, porém, que estas preocupagdes derivam de aspectos relacio-
nados com a cognicdo histérica e, também com aspectos relacionados com diferentes con-

cepgdes de Historia.

Esta adesio elevada resulta, de certa forma, contraditéria com a adesdo, ainda mais
elevada, as preocupagdes com a cidadania. Uma possivel explicagdo para esta aparente
contradi¢do podera também talvez ser encontrada no facto de o suposto, € exaustivamente
repetido, papel formativo da Histéria ndo ter sido ainda claramente operacionalizado,
nomeadamente como tendo “como um dos principais vectores, formar opinido fundamen-
tada, através do desenvolvimento progressivo de argumentagdo sobre fontes com pontos
de vista diversificados” (Barca, Bastos & Carvalho, 1998, p. 5). A neutralidade do pro-
fessor pode ter sido assumida como um factor de promogdo de uma “objectividade” do
conhecimento histérico, que esquece que, como refere, por exemplo, Haskell (1998), a
objectividade no é sinénimo de neutralidade e que ignora que a Hist6ria “attempts to un-
derstand humanity’s inhumanity and examines a range of explanations for it (... ) the need

for ‘balance’ must not drive us into moral neutrality” (Slater, 1995, p. 149).

A segunda situago a merecer reflexfio ¢ a que resulta da fraca adesdo ao que se de-
nominou como preocupagdes de tipo tradicionalista. Como se referiu, este grupo integrava
itens como privilegiar o relato das coisas tal como se passaram ou apresentar a matéria

como a verdade, relativamente aos quais tém sido, desde ha muito, tecidas fortissimas cri-
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ticas, no s6 do ponto de vista da literatura educacional, mas também do ponto de vista de

quem se preocupa com a escrita da historia (cf. capitulo 1).

Mais uma vez aqui se coloca a questdo, enunciada no inicio desta discussio, da in-
terpretabilidade dos resultados deste tipo de questionarios, sobretudo quando estdo em
causa problemas com implicagSes ao nivel da imagem que o(s) respondente(s) quer(em)
dar de si (Machado, 1996). Tratar-se-4 de um genuino repudio deste tipo de praticas do-
centes ou, pelo contrario, resultado da indesejabilidade social e educacional dos itens e
portanto do préprio conjunto? A resposta a esta interrogagao podera eventualmente ser
encontrada com a realizagio de novos estudos que permitam aclarar esta situagdo, embora
provavelmente se trate de praticas que vio caindo em desuso a medida que véo sendo me-

Thorados os processos de formagdo inicial e continua de professores.

Finalmente, uma questdo resulta de se ter procurado saber se existiria alguma ligac@o
entre as diferentes concepgdes de Historia evidenciadas pelos professores que quiseram

participar neste estudo e as suas concepgdes sobre o ensino da Histéria (cf. Anexo 7).

Constatou-se que existia uma correlagfo, estatisticamente significativa®, entre aquilo
que se designou como concepg¢do de Histéria como ciéncia positiva e precisamente estes
dois conjuntos de preocupagdes com a neutralidade e de tipo tradicionalistas, 0 que parece
indiciar coeréncia das respostas dos docentes, mas nio elucida, relativamente as preocupa-
¢Bes de tipo tradicionalista, o sentido das respostas dadas, uma vez que, de um certo ponto
de vista, também se podera considerar que existe alguma indesejabilidade social em torno

de uma concepgao positivista da Historia.

Um outro aspecto, também revelado por esta andlise, foi a verificagdo da existéncia
de uma correlagio negativa, estatisticamente significativa’, entre a concepgio de Historia

como ndo ciéncia e as preocupacbes com as vivéncias e contextos dos alunos. Mais uma

8 Os valores apurados foram, respectivamente, r = 0,276, p = 0,007 e r = 0,392, p < 0,001.

® O valor apurado foi r = -0,206, p = 0,046.
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vez, esta hipétese necessita de confirmagdo, ou infirmagdo, que terd de resultar de mais

estudos aprofundados sobre o pensamento dos professores de Historia.

Parece, no entanto, poder afirmar-se que, para os professores, a ideia de que € neces-
sario aproveitar o que é conhecido e relativamente proximo dos alunos ¢, de certa forma,
incompativel com uma certa ideia de Histéria que ndo pode ser objectiva mas apenas plau-

sivel, isto é, uma Histéria complexa, distante e de dificil apreenséo.

Deve ainda ser referido que, relativamente as restantes concepgdes de Historia e de
ensino da Histéria, ndo se apuraram quaisquer ligagdes, parecendo assim que ndo existe
nenhuma relagdo significativa entre a forma como os professores concebem a sua disci-
plina e a forma como concebem o seu ensino. No entanto, alguns estudos (Evans, 1988 e
1994; Galindo, 1997; Guimera, 1992) apontam para uma eventual congruéncia destas duas
questdes. Neste estudo, como se referiu, relativamente a concepgao de Historia como cién-
cia positiva € s preocupagdes, no ensino da Historia, com a neutralidade e de tipo tradi-
cionalista, existe de facto, uma relagio, pelo que é aconselhavel alguma cautela na inter-
pretacdo destes resultados, colocando-se, novamente, a necessidade de aprofundar todos

estes problemas.

Como se recordard, foi proposto aos professores a apreciagdo de um conjunto de
fontes histéricas, materiais e actividades (proprias e dos seus alunos) relacionadas com a
leccionagio de um tema do 8° ano de escolaridade — o Renascimento, com 0 objectivo de
recolher as suas op¢des quanto confrontados com uma proposta concreta de aula. Os re-
sultados, obtidos através da analise factorial de correspondéncias, merecem igualmente

alguma discussdo e reflexdo.

Desde logo, as escolhas das fontes historicas parecem ter enfermado de alguma
redundéncia j& que, por um lado, os professores optaram basicamente por escolher docu-
mentos do mesmo tipo (fontes primarias) e, por outro lado, se sentiram pouco atraidos pe-
los documentos que apresentavam visdes divergentes do Renascimento, o que nédo deixa de
ser incongruente, se se tiver em conta que a relevéancia a cidadania deveria implicar a con-

sideragfio de varios pontos de vista em Histdria.
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Outro aspecto a realgar é o que resulta do facto de as escolhas terem fundamental-
mente recaido sobre fontes histéricas que sio comuns nos manuais escolares e que, por-
tanto, devem ser amplamente (re)conhecidos pelos docentes. Poder-se-a pensar que estas
opgdes estio relacionadas com uma tendéncia para seleccionar o que € conhecido e deixar

de lado o que ndo se conhece.

Nas suas proprias palavras, os professores apontaram como razio fundamental para
as suas opgdes, por um lado, a adequag&o das fontes primarias ao tema e ao nivel etéario dos

alunos e, por outro lado, a complexidade dos outros textos que dificultaria a sua utilizagdo.

Importa ainda salientar um outro aspecto, que se prende com a escolha da cronologia.
Nao sendo um tema onde as datas fossem de crucial importancia e referindo-se a cronolo-
gia 4 vida de homens do Renascimento, € ndo a acontecimentos, foi interessante constatar
que foi um documento muito escolhido, sobretudo pelos professores do 3° ciclo do ensino
basico.

De acordo com as explicagBes apresentadas pelos professores, essa escolha tera fi-
cado a dever-se ao facto de terem considerado importante que os alunos se apercebessem
das coincidéncias temporais parciais das vidas dos personagens constantes na cronologia.
Sera que a necessidade de concretizagdo em figuras mais ou menos conhecidas podera ex-
plicar o facto de os docentes do 3° ciclo terem escolhido significativamente mais este do-
cumento? Provavelmente sim, uma vez que tal seria congruente com as preocupagdes ma-

nifestadas relativamente as vivéncias e contextos dos alunos.

A escolha de materiais para leccionar este tema também revelou aspectos merecedo-
res de atengdo. A analise factorial de correspondéncias permitiu distinguir a existéncia de
dois grupos de materiais que se designaram, respectivamente, como estdtico e como dind-
mico. O primeiro grupo integrava, como o nome pretende indicar, materiais fixos, como

mapas ou barras cronolégicas. O segundo grupo incluia filmes e materiais multimédia.

Ora, este ultimo grupo apresenta uma caracteristica interessante, que € a de ndo

constituir um grupo compacto de escolhas, sendo quase possivel dividir para um lado, com
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uma maior percentagem de escolhas, os filmes histéricos e os documentarios audiovisuais,

e para outro lado, com uma percentagem menor de escolhas, os materiais multimédia:

a) serd que esta divisio se deve a uma maior facilidade de manipulagdo dos apare-

lhos de video

b) ou, como refere Franco (1999), a necessidade de uma competéncia especifica para

a utilizacdo de material informéatico?

De qualquer forma, niio é possivel ignorar que a penetragdo das novas tecnologias e,
especialmente, dos computadores, no ensino da Historia tem sido lenta e dificil e que, ape-
sar de ja existir um acervo importante de materiais passiveis de serem utilizados pelos pro-
fessores de Histéria, por um lado, as escolas dispdem de um niimero reduzido de computa-
dores e, por outro, muitos desses materiais nfio tém versdes portuguesas (especialmente os

jogos) que facilitem a sua utilizag&o.

Outro factor a ter em conta, resulta de nfio existir, em termos gerais, uma sensibiliza-
¢do sistemdtica dos docentes, quer para a utilidade das novas tecnologias, quer para a faci-
lidade da sua utilizagdo, quer ainda para o potencial de motivagio que constituem para os
alunos, situagio que urge inverter ja que “multimedia systems, with their new and flexible
ways of representing and connecting information, can enable teachers to explore unfami-

liar pedagogical practices” (Putnam & Borko, 2000, p. 11).

No que se refere ao que os professores disseram pensar poder ser a sua ac¢io, du-
rante as aulas destinadas 2 leccionagdo deste tema, foi possivel discernir trés tipos de acti-
vidades que, sendo todas naturalmente da iniciativa dos docentes, pois era exactamente

disso que se tratava, se podiam descrever da seguinte forma:

a) um primeiro grupo de actividades que promovia a autonomia dos alunos, distri-

buindo-lhes materiais e tarefas que deveriam realizar durante as aulas;
b) um segundo grupo de actividades, que assentava na interacgdo professor/aluno;

¢) finalmente, um terceiro grupo de actividades da exclusiva responsabilidade do

professor.
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Considerando que tinha sido pedido aos professores que assinalassem todas as acti-
vidades que pensassem poder desenvolver, este resultado parece indiciar alguma disponi-
bilidade dos docentes para partilharem com os seus alunos o protagonismo na sala de aula,
explorando e aproveitando aquilo que os alunos ji sabem, como se, de alguma forma, estes
professores tivessem comegado a interiorizar um novo papel, que parte do pressuposto de
que “good teachers know that they are no longer monopolists of knowledge and experiece,
and see their pupils as a resource, which recognizes the worth and validity of their lives”
(Slater, 1995, p. 151).

Finalmente, no que diz respeito ao que os professores disseram pensar poder pedir
aos seus alunos, a analise factorial de correspondéncias discriminou também trés conjuntos
de actividades, alids bastante congruentes com os agrupamentos apurados para a ac¢do do

professor. Estes conjuntos apontavam para
a) actividades auténomas dos alunos;
b) actividades de caracter mais activo;
¢) actividades de caracter mais passivo;

numa correspondéncia quase perfeita com os trés grupos de actividades do professor. Da
analise parece poder inferir-se igual disponibilidade dos professores para acolherem favo-
ravelmente iniciativas dos seus alunos, embora ndo dispensem algumas actividades de tipo

mais tradicional.

Deve ainda sublinhar-se esta dicotomia actividade/passividade dos alunos, reveladora
da permanéncia de estratégias de ensino ainda muito centradas na figura do professor, mas
j4 a caminho de uma possivel transformacdo das praticas docentes, com uma partilha de
responsabilidades na sala de aula, que nfio implica a demissdo do professor, antes pelo
contrario, mas exige um desempenho interveniente dos alunos, a quem cabe um papel ac-
tivo na construgo das aprendizagens. Esta conceptualizagio dos papéis de professores €
alunos ¢ fundamental para que a Historia possa desempenhar cabalmente o seu papel na
formacdo dos jovens. A leitura destes resultados podera, eventualmente, revelar uma ade-
sdio formal aos principios educacionais mais gerais, como aulas nio centradas no professor,

ou diversidade de estratégias e recursos, mas incoerente com as escolhas mais criticas €
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fundamentadas para uma aula de qualidade como a utilizagdo de documentos divergentes,
o recurso a novas tecnologias ou o aproveitamento dos conhecimentos tacitos dos alunos e

o seu relacionamento com o conhecimento histérico.

Algumas interrogagdes, naturalmente ponderadas pelo facto de a amostra que serviu
de base a este estudo ndio ser considerada estatisticamente representativa, ndo podem ser

ignoradas:

a) até que ponto sdo congruentes as concepgdes de Histéria e do seu ensino eviden-
ciadas por estes professores? Recorde-se, a este propdsito que, como se disse, também na
revisio da literatura foi impossivel encontrar modelos definidos ou sequer acordo de dife-
rentes autores quanto ao pensamento dos autores seleccionados e que tal facto podera

mesmo constituir uma “marca” deste virar de século;

b) por que razio parece ndo existir nenhuma influéncia das escolas de formac&o ini-
cial frequentadas por estes docentes? Seria de esperar que as aprendizagens realizadas ao
longo de uma licenciatura em Histdria, ou em ensino da Histdria, resultassem, entre outras
coisas, da reflexio sobre os processos de produgdo do conhecimento histérico e que cada

escola tivesse uma identidade reflexiva propria, o que parece ndo se confirmar.

¢) por que motivo os diversos modelos de estagio realizados pelos docentes néo as-
sumem particular relevo nos modos de encarar a Historia ou o seu ensino? Sera credivel
que esses diferentes modelos incorporem, todos, 0 mesmo tipo de preocupagdes e sugiram
o mesmo tipo de praticas? Havera algum efeito “normalizador”, produzido pela escola, que
abafa diferencas originais e indiferencia as praticas? E, se assim for, como se explica o
facto de, genericamente, os estagidrios nfio se terem distinguido dos restantes professores?
Mais uma vez se torna necessario reflectir sobre a realidade da vivéncia das diferentes mo-
dalidades de estagio, uma vez que, aparentemente, o peso das rotinas instaladas na genera-

lidade das escolas acaba por eliminar diferencas que, a partida, seria legitimo esperar.

d) até que ponto o discurso pedagdgico vigente concorre para €ssa €scassa diferen-
ciagdo de pensamento e de préticas? Parece poder-se afirmar que existe uma subtil alianca
entre alguma resisténcia a mudangas substantivas e a generalizagdo de um discurso que

privilegia o desenvolvimento de projectos que, sendo aparentemente inovadores, acabam
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muitas vezes, salvo as sempre obrigatérias excepgdes, por ser apenas a repeti¢do de “ve-

lhas” praticas pouco reflexivas.

Como foi ja sobejamente referido, o desenvolvimento e aprofundamento deste tipo
de estudos podera seguramente aclarar a generalidade destas inquietagdes. Sendo este um
estudo necessariamente situado no tempo e no espago e configurando-se como um pri-
meiro passo na compreensdo do pensamento dos professores de Historia, parece possivel
afirmar que, mesmo que a Histéria continue a ser ‘um pais estrangeiro’ (Lowenthal, 1985)
e a apropriagio que cada pessoa/professor faz dos seus sentidos esteja por decifrar, estes
resultados apontam para a necessidade de introduzir novas perspectivas na formacao inicial
de professores e na sua formagdo continua, que potenciem o debate e promovam a reflexdo

em torno desta problemética.
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O Universo ndo é uma ideia minha.

A minha ideia do Universo € que é uma ideia minha.
A noite ndo anoitece pelos meus olhos.

A minha ideia de noite € que anoitece por meus olhos.
Fora de eu pensar e de haver quaisquer pensamentos
A noite anoitece concretamente

E o fulgor das estrelas existe como se tivesse peso.

(Alberto Caeiro)

O objectivo central deste estudo era conhecer e reflectir sobre as concepgdes de pro-
fessores de Historia sobre a Historia e o seu ensino, sobre a sua adesio relativa a cada uma
dessas concepgdes € a uma proposta concreta de aula. O primeiro enquadramento tedrico
para a concretizagio desse objectivo passava, naturalmente, por uma reflexéo sobre o que
tem sido a escrita da Historia e pela apreciagdo da(s) forma(s) como tem sido encarado o

seu ensino.

Embora nio esquecendo os contributos para a Histéria (enquanto conhecimento do
passado) dados por muitos autores, pelo menos desde a Antiguidade Cléssica, conside-
rou-se, de acordo com a generalidade da literatura, que foi no século XIX que a disciplina
se autonomizou enquanto conhecimento especifico e se afirmou enquanto disciplina

universitaria.

Para tanto tera contribuido a reorganiza¢do da Universidade na Alemanha, impulsio-
nada por Wilhelm von Humboldt, no quadro da qual a Histéria se institucionalizou como
disciplina cientifica, a que cabia relatar o passado “tal como tinha acontecido™ e procurar

incessantemente uma objectividade assente na pesquisa documental e na critica das fontes.
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Particularmente importante, neste contexto, terd sido a figura de Leopold von Ranke,
cujo contributo foi muitas vezes menorizado & luz de supostos ‘pergaminhos’ anti-positi-
vistas, mas que permitiu a progressiva constru¢do de um modelo de Hist6ria ‘cientifica’ e

rigorosa porque assente no trabatho empirico.

Também Auguste Comte, ao defender, numa outra linha de pensamento, a possibili-
dade de a Historia estar, como outros fenémenos, sujeita a leis, contribuiu para a difuséo da

ideia de Historia ciéncia e para um incremento significativo da produgéo historiografica.

A quase coincidéncia temporal das vidas e obras de Comte (1789-1857) e Ranke
(1797-1886), tera eventualmente contribuido para que a ambos se tenha colado o rétulo de
positivistas, apostados na defesa de uma Histéria empirica, mas com objectivos distintos:
Ranke pretendia a fidelidade ao documento e a descri¢do minuciosa; Comte queria deduzir

leis gerais a partir dos factos provados por documentos.

Nesta procura de compreensdo dos processos de desenvolvimento da disciplina, con-
siderou-se igualmente que Karl Marx concorreu para a dinamizag8o dos estudos histéricos,
nomeadamente ao propor os fundamentos do materialismo histérico como instrumentos de

analise e de escrita da Historia.

Por seu turno, o desenvolvimento da sociologia no final do século XIX, especial-
mente com Max Weber e o seu conceito de ideais-tipo, contribuiu para integrar, nos instru-
mentos de analise historica, metodologias da investiga¢@o sociologica e, dessa forma, reno-
var os proprios métodos de pesquisa historica, aproximando as duas ciéncias. De alguma
forma, tera sido este contributo que tera langado as bases para a defini¢éo de uma historia —
ciéncia social que, como tal, iria conhecer o seu apogeu gragas aos historiadores agrupados

em torno da revista Annales.

A Marc Bloch e a Lucien Febvre, fundadores dos Annales, coube procurar responder
ao repto langado por Frangois Simiand, no inicio do século, aos historiadores para que
abandonassem os seus trés idolos: o individuo, o politico e o cronolégico. A progressiva
substitui¢cdo destes trés ‘idolos’ permitiu que os estudos histéricos se fossem desenvol-

vendo numa perspectiva de uma Histéria global, que procurou encontrar no ‘tempo longo’
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as estruturas ¢ as conjunturas explicativas e construir um discurso sobre o passado despo-

jado de individuos e personagens.

No entanto, a progressiva aproximagio s outras ciéncias sociais, determinou um
quase esbatimento de fronteiras entre a Historia, enquanto saber especifico, e as restantes

ciéncias sociais, cruzando-se metodologias e temas de investigagdo.

Ao crescer desmesuradamente e ao alargar, para confins até entfio nunca imaginados,
o campo do conhecimento histérico, lancaram-se também as sementes da discordia quanto

ao futuro da disciplina, que alguns viam ameagada por sucessivas ‘crises’ e ataques.

Como tal foram, e continuam frequentemente a ser, entendidos os desafios daqueles
que, do exterior da disciplina, como Karl Popper, desmitificaram o caricter acumulavel do
conhecimento, propondo como alternativa o conceito de provisoriedade das teorias, que
ndo s3o mais do que hipotese explicativas, vélidas enquanto nio refutadas. Para Popper, a
explicag:éb histéria, ndo podendo ser refutada, sera ainda mais proviséria do que a das cién-
cias naturais. Ou daqueles que, entre a Historia e a Filosofia, procuraram, como Michel
Foucault, encontrar novos olhares sobre o passado, do ponto de vista do Outro. Ou ainda,
daqueles que, dentro da comunidade de historiadores, como Paul Veyne, contestavam a
cientificidade da disciplina, afirmando que ela “ndo se reduz ao campo de aplica¢do das
ciéncias, nascidas ou por nascer, mas também ndo é residual em relagdo a essas ciéncias”
(Veyne, 1977, p. 81), pertence ao campo ideografico e pode ser considerada uma ‘narragéo
verdadeira’; ou, numa perspectiva mais relativista, considerando que a Histéria € um con-
junto de ‘ficgdes verbais’, como Hayden White. Ou ainda daqueles que afirmaram a espe-
cificidade do conhecimento histérico, baseado no modelo de explicagdo racional, como

William Dray, legitimando a multiplicidade de pontos de vista (cf. capitulo 1).

De uma forma sucinta, foi este o contexto tedrico que serviu para elaborar a primeira
parte do estudo empirico que se apresentou e que procurou reflectir, através da transcricdo
de citagdes destes e doutros autores, varios entendimentos do que €, ou pode ser, a Historia
e, pela maior ou menor adesdio dos professores a cada uma delas, tornar manifestas as con-

cepcOes de Historia dos docentes.
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Uma segunda vertente, igualmente importante, era procurar saber qual o estado do
ensino da Histéria e quais os desafios que enfrenta. Para permitir uma melhor compreenséo
do tema, realizou-se uma panordmica do desenvolvimento da Histéria enquanto disciplina
curricular e equacionaram-se os desafios com que estd confrontada € que passam pela ne-
cessidade de ser capaz de ultrapassar os obstaculos decorrentes da sua prépria natureza,

enquanto conhecimento.

Elemento determinante para a compreensdo desses desafios € seguramente a consta-
tagdo de que a didactica da Histéria terd de assumir um papel de charneira entre aquilo que
é o discurso historiografico e aquilo que sdo os contributos de outras ciéncias humanas e
sociais para o entendimento dos processos de ensino ¢ de aprendizagem, como a literatura
da especialidade tem vindo a defender. Ou seja, ndio cabera a didéctica da Historia assumir
um papel de mero laboratério de métodos e técnicas universalmente aplicaveis, mas antes
centrar-se na especificidade do conhecimento historico para procurar encontrar solugdes

adequadas para as necessrias transposigdes didacticas.

Deste‘ponto de vista, assume grande relevincia a investigagiio que tem sido feita, nas
tiltimas décadas, sobre o pensamento de alunos e professores, no dmbito especifico da
Historia. Por esta razdo se inventariaram, tdo detalhadamente quanto possivel, os estudos
realizados, no Reino Unido, em alguns outros paises da Europa e nos Estados Unidos, so-
bre esta temdtica. Do quadro tragado, importa sublinhar a pertinéncia dos estudos que per-
mitem compreender como € que os alunos aprendem Historia, que estratégias de aprendi-
zagem desenvolvem, como €é que o recurso & utilizagdo de metodologias adequadas permite
desenvolver e melhorar essas aprendizagens. Igualmente importante é o conhecimento das
concepgdes dos professores sobre a natureza da sua disciplina e sobre o seu ensino, ja que
a investigagdo tem contribuido para tornar patentes as relagdes entre essas concepgdes € as

préaticas docentes (cf. capitulo 2).

De uma forma igualmente sucinta, foi este o segundo eixo tedrico que enquadrou a
segunda e terceira partes do estudo empirico, através das quais se procurou, por um lado,
verificar qual o tipo de preocupagdes evidenciadas pelos professores relativamente aos

seus alunos e, por outro, confrontd-los com uma situa¢@o concreta para a qual seria neces-
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sario tomar decisdes quanto a fontes histéricas, materiais e também quanto ao tipo de acti-

vidades a desenvolver na sala de aula, pelos proprios e pelos seus alunos.

O estudo empirico foi realizado através de um questionario postal, enviado a todos
os professores de Histéria do terceiro ciclo do ensino bésico e do ensino secundario, em
exercicio de fungdes na 4rea geografica de influéncia da Direcgdio Regional do Alentejo, no
ano lectivo de 1998/99. O questiondrio procurava apurar as concepgdes dos professores de
Histéria sobre a disciplina e o seu ensino, confrontando-os com: g) dezasseis citagSes de
autores, que procuravam espelhar a diversidades de percursos da Historia anteriormente
identificados; b) trinta afirmagdes sobre o ensino da Historia, que visavam equacionar
alguns dos problemas tornados manifestos pela investigagdo ja existente; ¢) uma situagéo

concreta de aula sobre um tema do programa de Histéria do 8° ano de escolaridade.

Para além das questdes ja realgadas na discussdo dos resultados obtidos, importard

sublinhar alguns aspectos que se afiguram de especial relevéancia:

a) parece estar firmemente arreigada, nestes professores, a convicgdo de que a Histo-
ria € uma ciéncia', assumindo, de forma mais ou menos explicita, que ela ¢ balizada pela
possibilidade de novas descobertas (de documentos em sentido lato, ou outras) que podem

alterar os conhecimentos anteriormente estabelecidos;

b) concomitantemente, € como seria plausivel esperar tendo em conta os resultados
antes apurados, estes docentes rejeitaram genericamente todas as alternativas que signifi-

cavam que a Historia poderia ser um saber que ndo fosse ciéncia;

¢) parece também ser possivel afirmar que estes professores identificaram muito cla-
ramente aquilo que se designou como uma concepgdo de Histdria de tipo positivista, como
alias sucedera em outras investigagdes. No entanto, hesitaram em rejeita-la liminarmente,
destacando-se o facto de os professores que se colocaram a direita do espectro politico The

serem mais favoraveis;

! Ndo era possivel, no ambito deste trabalho, indagar o exacto significado, para os professores, da palavra

ciéncia. No entanto, talvez fosse interessante, em estudos futuros, operacionalizar essa quest&o.
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d) estes professores evidenciaram uma grande preocupagdo com os contextos € Vi-
véncias dos alunos, mas também com o desenvolvimento das suas competéncias em con-
texto escolar, o que podera indiciar que sentem a necessidade de, por um lado, atender as
caracteristicas especificos dos seus alunos e, por outro, ajudi-los a desenvolver um con-

junto de competéncias cognitivas;

e) quando confrontados com uma situagdo concreta, estes professores optaram por
escolher, para as suas aulas, fontes historicas que consideraram apelativas ¢ adequadas e
ignoraram aquelas que, pelo menos aparentemente, desconheciam ou consideraram ‘difi-

ceis’ para os seus alunos;

/) por outro lado, nessa situag3o, evidenciaram algum desinteresse por materiais tec-
nologicamente mais avancados como, por exemplo, materiais multimédia ou jogos de
computador, preferindo utilizar materiais com cujas regras de funcionamento estéo segu-
ramente mais familiarizados, ou sio mais acessiveis como, por exemplo, o video ou os

mapas;

g) ainda em situagdo, manifestaram disponibilidade para partilhar com os seus alunos
o protagonismo na sala de aula, identificando tipos de actividade, para professores e alu-
nos, que se diriam quase simétricas, isto é, que se justapunham quase perfeitamente, umas
mais centradas no professor e determinando uma atitude mais passiva dos alunos, outras de
sentido inverso, assumindo o professor um papel menos interventivo e cabendo aos alunos

a realizagio autonoma de tarefas.

Os resultados obtidos parecem ser consonantes com as recomendagdes internacionais
sobre a formacdo de professores de Historia e que sublinham a necessidade de incluir com-
ponentes de formagdo histérica (numa visdo bastante ampla ¢ que privilegie a histéria do
século XX e as ligacSes a outras disciplinas), componentes de introducgo a historiografia e
a reflexdio critica sobre a Histéria e componentes de formagio didactica que englobem as
questdes de metodologia de ensino e avaliagdo, mas também a apreciagéo de questdes rela-
cionadas com perspectivas multivariadas e com o dominio de tecnologias, destinadas a
responder a uma sociedade multicultural e onde os desafios tecnolégicos desempenham um

papel crescente (Leeuw-Roord, 1998).
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Deste ponto de vista, 0 que se sublinha é a importancia que deve ser concedida a uma
formagfio simultaneamente multifacetada e aprofundada que seja capaz de dotar os futuros
professores de competéncias basicas que lhes permitam um futuro desenvolvimento profis-

sional capaz de enfrentar as rapidas mutagdes do mundo actual.

Dada a natureza da investigagio que se desenvolveu e o seu caréacter regional, o que
consubstancia uma das suas limitagSes, importaria eventualmente desencadear mais estu-
dos neste Ambito, para procurar aprofundar os aspectos aqui enunciados e, ao mesmo

tempo, alargar a base empirica subjacente.

No entanto, niio sera abusivo considerar que os resultados obtidos sugerem algumas
pistas para discussdo futura, nomeadamente no que se refere 4 formagéo de professores de

Hist6ria e mesmo no que toca a sua formagéo continua.

Deste ponto de vista, alguns dos resultados aqui apresentados, relacionados com as
concepgdes de Historia evidenciadas por estes professores, sugerem a necessidade de futu-
ras investigagdes que permitam aclarar o significado da aceitagio ou da rejeicéo de deter-
minadas concepgdes. Seria igualmente interessante, em estudos futuros, indagar o signifi-

cado, para os professores, da palavra ciéncia, operacionalizando o conceito.

Também as concepgdes de ensino, manifestadas por estes docentes em termos de
preocupagdes, poderdo constituir um campo de investigagdo frutuoso, uma vez que se torna
importante discernir se a adesdo a estratégias de ensino mais criativas e ao planeamento de
aulas onde os alunos possam construir as suas aprendizagens é uma adesdo formal, e ndo
interiorizada, ou corresponde de facto a mudangas qualitativas nas praticas docentes. Este
estudo poders, eventualmente, fornecer pistas para a construgo de ‘perfis’ de acgéo do-

cente que possam Vvir a ser objecto de investigagdo.
Parece ser possivel afirmar que a formagfo de professores de Histéria deve incluir

nfo apenas uma solida base de conbecimentos especificamente histéricos, o dominio das

metodologias de ensino adequadas e uma componente no dmbito das tecnologias de infor-
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magio, mas também compreender espacos de reflexdio, nomeadamente em torno da cogni-
¢do histérica, que promovam uma verdadeira integragdo dos conhecimentos teéricos € a

sua articulagdo com a prética docente.

Daqui decorre uma natural necessidade de articulagdo, tdo harmoniosa quanto pos-
sivel, das varias componentes que, neste momento, integram a formagéo inicial de docen-
tes de Historia, de tal forma que ela possa contribuir para a formacdo de profissionais
atentos a realidade que os cerca e, portanto, capazes de intervir nela e, dessa forma, esti-
mular os seus alunos a considerarem a Historia nio como um mero repertério de datas e
factos ha muito sucedidos, mas como uma arma para compreender o mundo, situar-se €

intervir nele, num tempo em que a diversidade marca o quotidiano.

Por outro lado, uma tal formagdo ndo deve alhear-se dos debates que se produzem,
quer no seio da Historia, quer no dmbito da educagfo histérica, uma vez que serdo essas
controvérsias que poderdo alimentar criativamente o futuro exercicio da profissdo docente,
fornecendo-lhe os argumentos necessarios para a constante reinven¢do da sua pratica lec-

tiva.

J4 no que se refere a4 formagdo continua, parece ser possivel renovar a ideia de que,
para além das sempre necessarias actualizagBes cientificas da especialidade e de dmbito
didactico, também se afigura importante um olhar mais atento para a necessidade de uma
progressiva familiarizagdo dos actuais professores de Historia com as tecnologias de in-
formacdo, nfio apenas como instrumento de organizagio do trabalho pessoal, mas funda-

mentalmente como uma alternativa para transformacdo da sua pratica docente.

Como se referiu anteriormente, o estudo realizado assentou numa base regional e
consagrou opgdes que, sendo defensaveis, como se cré ter demonstrado pelos argumentos
oportunamente aduzidos, nfio eram naturalmente as tnicas possiveis. No entanto, ao des-
vendar algumas das concepgdes dos professores sobre a Histdria € o seu ensino, podera ter
contribuido para abrir um caminho novo de reflexdio que permita um reequacionamento das
relagSes entre os miiltiplos intervenientes na sua formag&o inicial e continua. Podera tam-

bém constituir uma chamada de atengdo para a necessidade de, a semelhanga do que se
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passa na educagiio em ciéncias, também na educagdo em Historia, se centrarem as preocu-
pagdes naqueles que foram aqui definidos como protagonistas, isto é, alunos e professores,
revelando as suas formas de compreensio e de ac¢fio por forma a procurar melhorar, de

forma sistematica e empiricamente sustentada, os seus respectivos desempenhos.
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Anexo 1

Oficio da Direc¢dio Regional de Educacio do Alentejo



MINSTIRIZ S ZDUCACAD
DIRECCAO REGIONAL DE EDUCACAO DO ALENTY -
.
Enlentew

Exm® Senhor Director do Departamento de
Pedagogia e Educago - Universidade de Evora
Prof. Doutor Anténio Neto

Ed. Palacio Inquisi¢ao

Largo Conde Vila Flor
7000 Evora

2547108 16819 -
S/ Ref? S/ Com. N/ Refé DSTP/98 Data

ASSUNTO: ENVIO DE ELEMENTOS - LISTAGEM DE PROFESSORES DE HISTORIA .

Na sequéncia de um pedido formulado pela Dr? Olga, junto envio a V. Ex®. a listagem dos
professores de Historia colocados nas diversas Escolas pertencentes a esta Direc¢ao Regional
de Educagao.

Com os melhores cumg[imentos,
¢ (g wCLWM .
LS D}-

S} 29 ) )/0, .
] _ O DIRECTOR DE SERV!COS DOS ASSUNTOS TECNICO-
' })‘}' y& -PEDAGOGICOS DE ACGAO SOCIAL E DESPORTO ESCOLAR

( Luis Manuel Goulao Capitéo )

MP/MP




Anexo 2

Versio proviséria do questionario



Caro/a colega:

Encontro-me neste momento a preparar a minha tese de doutoramento na Universi-
dade de Evora, na area de Didéctica da Histéria. Pretendo estudar um conjunto de situagdes
associadas a forma como os/as professores/as de Historia do 3° ciclo do Ensino Basico, em
exercicio de funcdes na area da Direcgiio Regional de Educagio do Alentejo, se posicio-
nam face a sua disciplina e ao seu ensino. Para a recolha de dados foi elaborado o questio-

nério anexo, que se encontra ainda na sua versdo provisoria.

Para a construgio de uma versdo definitiva do questionario, € fundamental que esta
versdio proviséria seja analisada por um conjunto de colegas que, ndo integrando o grupo
acima referido, possam contribuir para testar a sua eficicia e sugerir alteragdes que consi-

derem pertinentes.

E deste ponto de vista que lhe solicito o preenchimento do questionario anexo e,
desde ja, agradego todas as sugestdes ou comentarios que entender fazer, no sentido de
poderem ser introduzidas alteragdes que melhorem a sua eficacia na recolha dos dados
pretendidos. E importante que me indique, por favor, o tempo gasto no seu preenchi-
mento, bem como alguma objecgiio que entenda importante, ja que essas informagdes

poderdio determinar modificagdes significativas do questionario.

Desde j4 agradeco a sua colaboragdo e solicito-lhe ainda a devolugo do questionario

até ao final da primeira semana de Outubro.

Evora, 23 de Setembro de 1998

Olga Magalhdes

Olga Magalhies .
Departamento de Pedagogia e Educacio da Universidade de Evora
Apartado 94 — 7002-554 Evora

tel: 066-744522; fax: 066-744521
e-mail: omsm@uevora.pt



QUESTIONARIO

Este questionario pretende estudar a forma como professores/as de Historia do 3° Ci-
clo do Ensino Basico se posicionam face ao ensino da sua disciplina.

| Por favor, leia atentamente e responda a todas as questdes.

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente & elaboragdo de uma investigagdo de
doutoramento em Didactica da Historia, garantindo-se o seu total anonimato ¢ confi-
dencialidade.

1. Dados pessoais/profissionais

10.
11.

12.

13.

Local de trabalho: Escola
Ano de inicio da actividade docente: /

Situagdo profissional: e Contratado/a: O™ habilitagdio propria [J
profissionalizado/a 0

de zona pedagdgica U desde
D adro:
* Do Quadro de escola O desde
Institui¢do de formagio inicial:
Anos da formag#o inicial: ~ de / a /
Modalidade de estagio ou  estagio integrado U
de profissionalizagdo:
outra O qual?
Instituigdo responsavel pelo
estagio/profissionalizagéo:
Ano(s) de realizagio do estagio/profissionaliza¢do:
Habilitagdo académica
Ano de nascimento:
Sexo: Feminino [] Masculino [J
7°ano (J 10°ano [
Anos que lecciona este ano lectivo: 8 ano 11°ano 3
9° ano . 12° ano 0

Considere o espectro politico supostamente dividido em 12 posi¢des, em que o 1
corresponde 4 extrema esquerda e o 12 a extrema direita. Assinale, por favor o numero que,
em seu entender, melhor corresponde a sua posigéo politica.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12
Extrema esquerda Extrema direita




IL. A disciplina de Historia
13. As frases seguintes referem-se & sua posigdo perante a disciplina de Historia.

Em cada uma das frases indique, por favor, a opgio que melhor se adequar a sua opinido, assina-
lando:
1 — se esta totalmente em desacordo
2 — se esta em desacordo, mas néo totalmente
3 — se niio concorda nem discorda
4 — se esta de acordo, mas nfio totalmente
5 — se esta totalmente de acordo

Para mim, a Histdria:

Totalmente em Totalmente
desacordo de acordo

1 2 3 4 5

1 E o relato objectivo do passado, construido a partir de fontes

documentais fidedignas. O 0O o0 d
2 E uma ciéncia social sobre a actividade dos homens num espago € num

tempo determinado. OO o o gd

|
|
[
O
O

3 Nio é uma ciéncia porque nfo pode dar explicagdes de conjunto.

Da-nos uma série de imagens diferentes do passado, ndo
incompativeis, cada uma das quais reflecte um ponto de vistadiferente. [ O 0O 0O O

5 Nio é uma ciéncia porque ndo pode formular leis, apenas deduzir ten-
déncias.

O
OO
OO
OO
O Oa

6 Apenas pode atingir a blausibilidade, mas nunca a objectividade. O

0O
|
O
O
O

E a ciéncia dos homens no tempo.

8 E o conjunto de actividades de saber, de memoéria e de poder em que
estdio implicados todos os individuos que exercem o oficio de O O O O O
historiador.

9 Deve preferir a longa duragdo ao acontecimento, atentando nas O O O 0O O
estruturas sociais ou nas mentalidades.

O
O
|
O
|

10 Deve mostrar as coisas tal como na realidade sucederam.

O
O
O
O

11 E um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se os factos, de- [

pois deduzem-se as conclusdes.

O
O
|
|
O

12 E mais uma tarefa de deducfo do que de explicagéo.

13 £ o relato do que os historiadores julgam ter acontecido no passado, OO0 0o0OG0ao0
interpretado a luz dos seus preconceitos e opinides.

14 E sempre a historia de alguém, contada por esse alguém do seu ponto o ooaodd
de vista parcial. Todas as historias sdo provisorias.

15 E um poderoso meio através do qual grupos e pessoas definem a sua O 0 0G0a0
identidade.

—



IIL. O ensino da disciplina

14. As frases seguintes referem-se a sua posigdo perante o ensino da Historia.

Em cada uma das frases indique, por favor, a op¢do que melhor se adequar a sua opinido, assi-
nalando:

1 — se est4 totalmente em desacordo

2 — se estd em desacordo, mas niio totalmente

3 — se nédo concorda nem discorda

4 — se esta de acordo, mas nio totalmente

5 __ se esta totalmente de acordo

No ensino da Historia, deve-se:

Totalmente em Totalmente
desacordo de acordo
1 2 3 4 5
1 Privilegiar uma vis3o global da Historia. OO0 0020
2 Apresentar as matérias de forma objectiva O 0O 0o o0 d
3 Suscitar a discussdo entre os/as alunos/as o 0O o000
4 Apresentar versdes contraditorias do mesmo facto/acontecimento O 000
5 Relacionar o presente com a matéria em estudo. O 0 Od0 0o
6 Integrar aspectos da histéria da vida quotidiana. o0 o000
7 Fazer sistematicamente o enquadramento cronolégico do tema em O [0 O 0O 0O
estudo.
8 Habituar os/as alunos/as a trabathar com fontes primarias. O o 0 0 0
9 Evitar tomar posi¢do sobre um determinado tema/acontecimento. O 0O 00 0d
10 Relacionar a Histéria com as outras Ciéncias sociais. O 0O o0 0
11 Recorrer sistematicamente a mapas (geograficos e historicos). o o aoao
12 Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opinides diferentes. O o0 0a0
13 Privilegiar a memorizagio de datas e factos. O OO0 od
14 Apresentar a matéria como verdade absoluta. O O o o o
15 Utilizar pequenas narrativas historicas. O O 0O 0 0
16 Usar a histéria local como ponto de partida para o estudo de temas de
ambito nacional. O 00O 04
17 Habituar os/as aluno/as a ler e interpretar graficos. o o o0 0
18 Promover a memorizagio de factos/datas de especial importancia. O 0o o0 0
19 Privilegiar o manual como instrumento de trabalho na aula. O 0 0O 0 0d
20 Aproveitar os conhecimentos dos/as alunos/as, mesmo que incorrectos. [J] OO0 O 0O O
21 Promover o dominio do vocabulario especifico da Historia. O 0O 0O 00
5o Privilegiar a Historia de Portugal, em detrimento da Histéria Europeia
ou Mundial. OO0 0O o O



23 Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente estudados.
24 Evitar apresentar versdes divergentes do mesmo tema/matéria.

25 Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se passaram.

26 Evitar expor a matéria.

27 Privilegiar o estudo das estruturas da Historia.

28 Ajudar os/as alunos/as a construir as suas proprias explicagdes historicas.
29 Evitar a referéncia a datas e personagens concretas.

30 Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas ideias/materiais
para debate.

oooooooOo
ocOoooooOoob.
CooooOono.
o s o
oDOooOooooOoo

I'V. Uma situacio concreta
Considere o tema 5.2 do programa do 8° ano de escolaridade — OS NOVOS VALORES

EUROPEUS - e, dentro deste, o tema O Renascimento ¢ a Formacio da Mentalidade
Moderna.

Imagine que para a preparagdo de uma das suas aulas (eventualmente a primeira do tema) disporia
dos materiais que seguidamente se apresentam:

Documento 1:

“O renascimento e o humanismo sdo fenémenos tipicamente europeus que motivardo uma ruptura
total da maneira de pensar. Ao opor-se a escolastica das universidades, que concebia uma ordem
cristd universal e uma determinada visio do mundo, o humanismo vai impor a nog&o de progresso
infinito e abrir brechas irreparaveis na velha sociedade medieval. A cultura grega deixa de estar
comprimida pelo espartilho da teologia € as elites da maior parte dos paises europeus deixam-se
cativar pela nova mentalidade. O racionalismo, o individualismo, o gosto pela eficacia, pelo Direito,
pela histéria, o saber exacto constituem as bases deste novo pensamento ‘laico’ e universal”.

Rodrigues, P. (1992) — Atlas da Europa. Lisboa: Piblico, p.24.

Documento 2:

“Hoje ja ndo se considera o Renascimento como uma ruptura brutal com a época medieval, mas o
resultado de uma lenta evolugio que encontra as suas raizes na Idade Média. Alguns, como Bur-
ckhardt, Sapori e J. Delumeau, situam os inicios do Renascimento no despertar da vida urbana no
século XIII, e mesmo no século XII. A maior parte dos historiadores, incomodados pela necessidade
de escolher um corte entre duas épocas tio caracteristicas como a Idade Média e os Tempos Moder-
nos, embora afirmando que o Renascimento comegou muito cedo, ndo apenas na Itdlia mas também
numa boa parte da Europa Ocidental, mantém-se fieis a periodizagéo tradicional, que marca pelo
menos a maturidade do Renascimento em Italia.[...]

O Renascimento nio pode ser dissociado do humanismo que coloca o homem no centro das preocu-
pacdes espirituais e dos estudos. ‘O humanismo ¢ um empreendimento de reforma intelectual € mo-
ral que se pode resumir numa formula: a criagéo do mais elevado tipo de humanidade’ (A. Renau-
det). O humanismo ¢ optimista.(..) ndo se opde necessariamente ao cristianismo. Para o humanista,
no fundo da alma humana existe Deus. Interessa a0 homem conhecer-se para conhecer Deus.

* "M

Reencontra-se assim a filosofia antiga e Erasmo escreveu: ‘Sdo Socrates, rezai por nos’.
Corvisier, A. (1971) — Précis d’Histoire Moderne. Paris:P.U.F., pp.49-50.
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Documento 3:

“N&o bastou ao Homem desafiar os mares e ir descobrindo 0 mundo — langou-se também a
descoberta de si proprio. E sentiu, de novo, a alegria de ser Homem: seguro da beleza do seu corpo
e da forca das suas capacidades. Na Antiguidade Classica procurou modelos, inspiragéio e apoios.
Com essa antiga sabedoria renascia um Homem novo, com novos valores e nova mentalidade.”
Diniz, E.; Tavares, A. & Caldeira, A. (1992) — Historia 8. Lisboa: Ed. O Livro, p. 58.

Documento 4:

“Q arquitecto supremo escolheu o homem(...) e, colocando-o no centro do mundo, dirigiu-se-the
nestes termos: ‘N#o te demos nem lugar preciso, nem forma que te seja propria, nem fung¢io parti-
cular(...), para que segundo os teus desejos € discernimento, possas tomar 0 lugar, as formas ¢ as
funcdes que desejares(...).Colocamos-te no centro do mundo para que dai possas observar
facilmente as coisas, (...) para que, por teu livre arbitrio, como se fosses o criador do teu proprio
modelo, tu possas escolher e modelar-te da forma que preferires. Pelo teu poder poderas, gracas ao
discernimento da tua alma, renascer nas formas mais altas que sio divinas.”

Picco della Mirandola, Sobre a dignidade do Homem (1486), in Encontro com a Historia, Manual
para o 8° ano, p. 53

Documento 5:

“O mundo volta a si como se despertasse de um grande sono. Todavia, ha ainda certas pessoas que
resistem com furor, agarrando-se, de pés e mos, a sua antiga ignoréncia. Temem que, se as letras
antigas renascerem e o mundo se tornar culto, venha a demonstrar-se que nio sabiam nada: Ignoram
até que ponto os Antigos foram sabios(...). Ignoram que a historia da Antiguidade € rica em
exemplos de magnanimidade e de verdadeira sabedoria: Nunca se deve desprezar aquilo que nos
pode levar a virtude e aos bons costumes. N&o existe moral mais nobre do que aquela que Cicero
defendeu.”

Erasmo de Roterddo, Cartas (1527) in Histéria 8, Manual para o 8° ano, p. 61

Documento 6:

“Que 0 nosso cortesdo seja mais do que mediocremente instruido nas letras(...) e que ele saiba ndo
somente a lingua latina mas também o grego (...) que conhega ndo s6 os poetas mas também os
historiadores e seja capaz de escrever em verso € em prosa(...). Ndo me contentaria se ndo fosse
também misico (...) e julgo de grande importéncia o talento para desenhar € o conhecimento de
pintura. Quero que 0 nosso cortesdo seja um perfeito cavaleiro em qualquer sela(...). E conveniente
também que saiba jogar o pau, langar o dardo ou a lanca, saltar e correr.”

Baltasar de Castiglioni, O Cortesdo (1528) in Ao Encontro da Histéria 8, Manual para o 8° ano,
p.48.

Documento 7:

Humanistas Portugueses Humanistas Famosos
Sa de Miranda 1481-1558 | Maquiavel 1469-1527
Jodo de Barros 1496-1574 | Erasmo 1469-1536
Damido de Gois 1502-1574 | Shakespeare 1564-1616
Ferndo M. Pinto 1510-1583 | Leonardo da Vinci  1452-1519
Camdes 1524-1579 | Pico della Mirandola 1463-1493
Antonio Ferreira 1528-1569 | Cervantes 1547-1616

—5—




Como pode constatar, trata-se de um conjunto de documentos onde se incluem: um texto de
divulgacgio (doc. 1), um texto historiogrifico (doc.2), um texto introdutério de um manual escolar
(doc. 3), fontes primarias (docs. 4, 5 € 6) € um conjunto de referéncias cronolégicas (doc.7).

15. Relativamente a estes materiais indique, por favor:

1 2 3 4 5 6 1
1 Os que considera pertinentes, masquendousaria [J O O O 0O 0O 0O
2 Os que escolheria para usar 0O 0O 0O 0O o0 0 0
3 Os que rejeitaria em absoluto O OO0 00 g 3Qd
16. Indique, por favor, que outro tipo de materiais acharia adequado:
Material Sim Néo
1 Barras/frisos cronologicos O 0
2 Mapas histéricos O O
3 Documentérios audiovisuais O 0
4  Diapositivos 0 U
5 Esquemas explicativos O O

17. Explicite, por favor, de forma breve, as razles das suas escolhas/rejei¢des e, se o entender
indique igualmente outros materiais que gostaria/poderia usar:



18. As frases seguintes referem-se 4 sua acgio durante as aulas.

Em cada uma das frases indique, por favor, a frequéncia com que as situagdes/acgOes propostas
ocorreriam na sua sala de aula, durante a leccionagfio do tema anteriormente referido, assina-
lando:

1 — se considera que nunca ocorreriam

2 — se considera que raramente ocorreriam

3 — se considera que ocorreriam frequentemente

4 — se considera que ocorreriam sempre

Durante as minhas aulas sobre este tema, procuraria:

Nunca Rara- Frequen Sempre
mente -temente

Explicar, em linhas gerais, a matéria a estudar.
Contar um episodio que sirva de motivagdo.
Utilizar mapas que situem geograficamente o tema.

Perguntar aos/as alunos/as se ja ouviram falar do tema.
Organizar os/as alunos/as para analisarem os documentos que lhes
entrego.

LU, T~ U'S T (6 R

OoooOgo oooOoodad-=
OooOo0 ocoOooOoadaw
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OOo0oO0oO0 ocoooOods

6 Utilizar uma cronologia para situar no tempo a matéria.

7 Fazer uma exposi¢do detalhada da matéria.

8 Estabelecer relagdes com temas anteriormente estudados.

9 Propor aos/as alunos/as a realizagio de pesquisas sobre esta
matéria

10 Aproveitar o que os/as alunos/as j4 sabem para, através do didlogo [ O a a
explorar a matéria.

11 Distribuir aos/as alunos/as dossiers/guides com materiais O U O O
adequados ao estudo do tema.

12 Sugerir aos/as alunos/as sub-temas para pesquisa. O O U O

13 Construir esquemas explicativos da matéria. O O g O

14 Permitir que os/as alunos/as problematizem questdes. 0 O O O

15 Aceitar propostas dos/as alunos/as para pesquisa. O O U O



19. As frases seguintes referem-se ao que solicitaria aos/as seus/suas alunos/as, durante as aulas.

Em cada uma das frases indique, por favor, a frequéncia com que essas solicitacdes ocorreriam
na sua sala de aula, durante a leccionagfio do tema anteriormente referido, assinalando:

1 — se considera que nunca ocorreriam

2 — se considera que raramente ocorreriam

3 — se considera que ocorreriam frequentemente

4 — se considera que ocorreriam sempre

Durante as minhas aulas, pediria aos/as alunos/as para:
Nunca Rara- Frequen Sempre
mente -temente

Explicar o contetido de um documento escrito.

Localizar num mapa as regides envolvidas na matéria.
Apresentar resultados de um trabalho de grupo feito na aula.

Organizar um debate sobre a matéria.

Situar numa barra cronolégica acontecimentos relacionados com a
matéria.

6 Seleccionar, entre vérias, a explicagdo que Ihes parece mais ade-
quada.

wm AW N -

7 Relacionar diferentes situa¢des através de esquemas.

8 Explicar o significado de conceitos utilizados.
9 Defender, fundamentadamente, uma opinido, em oposi¢éo a de ou-
tros/as colegas.

10 Construir uma cronologia da matéria.

11 Construir explicagdes, a partir da analise de documentos
17 Apresentar resultados de pesquisas bibliograficas feitas fora da
aula.

13 Interpretar imagens.
14 Copiar para o caderno diario esquemas feitos no quadro.
15 Fazer leitura silenciosa de um texto/documento.

16 Escrever apontamentos que vou ditando.

OoDoODo0oo0 ODoOoO0O Oooo o oooofd-
OooQooO0OQ Oooo Oooo O ooooge
oOOoOOO0oO0O ODoO0O oDoogo o cooofw
OoODOoO0oO0o0Q0 ooo ooo o oooods

17 Organizar um dossier sobre o tema.

NOTA: Indique, por favor, o tempo gasto no preenchimento deste questiondrio e
utilize o verso da folha para quaisquer comentarios, sugestdes ou esclarecimentos que
entenda fazer.

Obrigada pela sua colaborago!

Tempo gasto: minutos.




Anexo 3

Versdo definitiva do questionario



Caro/a colega:

Encontro-me neste momento a preparar a minha tese de doutoramento na Univer-
sidade de Evora, na area de Didéctica da Histéria. Pretendo estudar um conjunto de si-
tuagdes associadas & forma como os/as professores/as de Historia se posicionam face a

Historia e ao seu ensino.

Para obter os dados necessarios foi elaborado o questiondrio anexo, enviado a
todos/as os/as professores/as em exercicio de fungGes na area da Direcgéo Regional de

Educacgo do Alentejo, durante o ano lectivo de 1998/99.

Este questionario estd dividido em quatro partes: a primeira refere-se a dados
pessoais e profissionais; a segunda € a terceira partes procuram recolher informag8o sobre
0 que ¢ a Histéria e o que deve ser o seu ensino; a quarta refere-se a um tema concreto do

programa do 8° ano de escolaridade.

Mesmo que niio leccione actualmente no terceiro ciclo do ensino basico, solicito-lhe
que preencha todo o questionario, incluindo a sua quarta parte (esta com base na sua

experiéncia anterior e/ou no seu conhecimento do tema).

S6 sera possivel concretizar este estudo se puder contar com a sua colaborag@o.
Assim, e tendo embora consciéncia da escassez do seu tempo, solicito-lhe que responda a
este questiondrio e o devolva o mais rapidamente possivel (preferentemente até ao fim de

Janeiro de 1999), utilizando o envelope junto.

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a elaboragfio da minha investigaco de
doutoramento, garantindo-se o total anonimato dos/as respondentes e a confidencialidade
das respostas. Se eventualmente o/a colega estiver disponivel para uma futura entrevista,

agradeco-lhe que me informe da sua disponibilidade e do seu contacto.

Agradeco a sua colaboragfo e fico a aguardar as suas respostas ao questionario.

Evora, Dezembro de 1998

Olga Magalhies

Olga Magalhdes )
Departamento de Pedagogia e Educagiio da Universidade de Evora
Apartado 94 — 7002-554 Evora

tel: 066-744522; fax: 066-744521
e-mail: omsm@uevora.pt



QUESTIONARIO SOBRE A HISTORIA E O SEU ENSINO

Este questiondrio pretende estudar a forma como professores/as de Historia se posicionam face a
Histéria e ao seu ensino. Por favor, leia atentamente e responda a todas as questdes.
Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a elaboragdo de uma investigagdo de doutoramento
em Didactica da Histéria, garantindo-se o seu total anonimato e confidencialidade.

I. Dados pessoais/profissionais

Local de trabalho:  Escola

Ano de inicio da actividade docente: /
Situagdio profissional: e Contratado/a: °™ habilitago propria [l
profissionalizado/a

t
« Do Quadro: de zona pedagdgica El

de escola

Instituigiio de formaggo inicial: ~ Universidade/Faculdade

Anos da formacdo inicial:  de / a /
Modalidade de estagio ou  estagio integrado [
de profissionalizagéo:

outra O qual?

~ Institui¢do responsavel pelo
" estagio/profissionalizaggo:

Ano(s) lectivo(s) de realizagio do estagio/profissionalizagio: /

Habilitagdo académica

10. Ano de nascimento:

11. Sexo: Feminino [] Masculino [J
12.  Anos que lecciona este ano lectivo: 7°ano [J 8°ano [J 9°ano [J
10°ano 11°ano 12°ano 3

Ensino recorrente [J
Se apenas lecciona turmas do ensino secundario, indique por favor:
¢ nunca leccionou turmas do 3° ciclo g ou

e 0 tltimo ano lectivo em que leccionou turmas do 3° ciclo /

13. Considere o espectro politico supostamente dividido em 12 posi¢des, em que o 1 corres-
ponde a extrema esquerda e o 12 4 extrema direita. Assinale, por favor o numero que, em
seu entender, melhor corresponde a sua posigéo politica.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 [ 10 [ 11 | 12

Extrema esquerda Extrema direita




I1. A Historia

14. As frases seguintes referem-se a sua posigfio perante a Historia.
Em cada uma das frases indique, por favor, a opgio que melhor se adequar & sua opinidio, assina-
lando:
1 — se est4 totalmente em desacordo
2 — se estd em desacordo, mas niio totalmente
3 — se niio concorda nem discorda
4 — se esta de acordo, mas nio totalmente
5 — se est4 totalmente de acordo

Para mim, a Historia:

Totalmente em Totalmente
desacordo de acordo
1 2 3 4 5
O 0O o0 0 0

1 E o relato objectivo do passado

2 E uma ciéncia social sobre a actividade dos homens num espago € num o o0 o000
tempo determinados.

|
O
|
O

3 Nio é uma ciéncia porque ndo pode dar explicagdes de conjunto. g

O
O
O
O
O

E uma série de imagens do passado, diferentes mas no incompativeis,
cada uma das quais o reflecte de um ponto de vista distinto.

5 Nio é uma ciéncia porque ndo pode formular leis, apenas deduzir ten- O00o0o02¢D0

déncias.
6 S6 pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade. O O O 0 0
7 E aciéncia dos homens no tempo. O 0 0 0 0O

8 E o conjunto de actividades de saber, memoria e poder em que estdo o o000
implicados todos os individuos que exercem o oficio de historiador.

O
O
|
a
a

9 Prefere a longa duragdo ao acontecimento, atentando nas estruturas
sociais ou nas mentalidades.

10 E o relato das coisas tal ¢ qual como na realidade aconteceram.
11 E um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se os factos, de-
pois deduzem-se as conclusdes.

12 E mais uma tarefa de compreenséo do que de explicaggo.

oo OO
oo 00
o0 00

oa Oad
oo Oa

13 E o relato do que os historiadores acreditam ter acontecido no pas-
sado, interpretado a luz dos seus proprios preconceitos € opinides.

(|
]
]
|
|

14 E sempre a histéria de alguém, contada por esse alguém, de um ponto
de vista parcial.

15 E um conjunto de ficgdes verbais cujos contetdos sdo tanto inventados O 0000
quanto descobertos.

16 E a disciplina cientifica que ambiciona conhecer, de forma verificavele 0 O oo O
em toda a sua relatividade, a evolug¢do no tempo dos fendmenos e das
sociedades humanas.



IIL. O ensino da Histéria

15. Em sua opinifio, os objectivos do ensino da Histéria no 3° Ciclo do Ensino Basico s&o:

16. Em sua opinido, os objectivos do ensino da Historia no Ensino Secundario sdo:

17. As frases seguintes referem-se 4 sua posiciio perante o ensino da Histéria.
Em cada uma das frases indique, por favor, a opgdo que melhor se adequar a sua opinido, assina-
lando:
1 — se est4 totalmente em desacordo
2 — se esta em desacordo, mas nio totalmente
3 — se ndo concorda nem discorda
4 — se esta de acordo, mas niio totalmente
5 — se est4 totalmente de acordo

No ensino da Historia, deve-se:
Totalmente em Totalmente
desacordo de acordo

Privilegiar uma visio global da Histéria.

Apresentar as matérias de forma neutra.

Suscitar a discussdo entre os/as alunos/as.

Apresentar versdes contraditorias do mesmo facto/acontecimento.
Relacionar o presente com a matéria em estudo.

Integrar aspectos da histéria da vida quotidiana.
Fazer sistematicamente o enquadramento cronolégico do tema em es-
tudo.

~NION D B W N -

Habituar os/as alunos/as a trabalhar com fontes primarias.

O o

Evitar tomar posi¢do sobre um determinado tema/acontecimento.

10 Relacionar a Histéria com as outras Ciéncias Sociais.

11 Recorrer sistematicamente a mapas (geograficos e historicos).

12 Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opinides diferentes.
13 Privilegiar a memorizaggo de datas e factos.

14 Apresentar a matéria como a verdade.

15 Utilizar pequenas narrativas historicas.
16 Usar a histéria local como ponto de partida para o estudo de temas de
ambito nacional.

oOoQooOoooOoOOooo0o ocoocoooOogo-
O e e Y e e e Y Y I o O O
OooooooOoooO DooOooo0o e
Ooo0ooOooOoOoOocO0O oooooods
OooOoooOooOoOOoO0o0 OoOooooOodw
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Totalmente em Totalmente
desacordo de acordo

17 Promover a memorizagdo de factos/datas de especial importancia.

18 Privilegiar 0 manual como instrumento de trabalho na aula.
19 Aproveitar os conhecimentos dos/as alunos/as sobre as matérias,
mesmo quando incorrectos.

20 Promover o dominio do vocabulério especifico da Historia.

1 Privilegiar a Histéria de Portugal, em detrimento da Hist6ria Europeia
ou Mundial.

22 Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente estudados.

23 Apresentar versdes divergentes do mesmo tema/matéria.

24 Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se passaram.
25 Evitar expor a matéria.

26 Privilegiar o estudo das estruturas da Historia.

27 Ajudar os/as alunos/as a construir as suas explicagdes historicas.
28 Evitar a referéncia a datas e personagens concretas.

29 Habituar os/as aluno/as a ler e interpretar graficos.

30 Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas ideias/materiais
para debate.

OoooOooQooooocao oo OO00e-
ODooOoooOooO0O0 oo OoOodwe
Oooo0Oo0oOoO0o0oQg OO OoOoQgew
OoooooocooO0o oo oog s
OooooOooocooogo oo o0 o

IV. Uma situacio concreta

Considere o tema 5.2 do programa do 8° ano de escolaridade — OS NOVOS VALORES
EUROPEUS - ¢, dentro deste, o tema O Renascimento e a Formagio da Mentalidade Mo-
derna.

Imagine que para a preparagdo de uma das suas aulas (eventualmente a primeira do tema) disporia
dos materiais que seguidamente se apresentam:

Documento 1:

“O renascimento e o humanismo s3o fenémenos tipicamente europeus que motivardo uma ruptura
total da maneira de pensar. Ao opor-se & escoldstica das universidades, que concebia uma ordem
cristd universal e uma determinada visdo do mundo, o humanismo vai impor a nogdo de progresso
infinito e abrir brechas irreparaveis na velha sociedade medieval. A cultura grega deixa de estar
comprimida pelo espartilho da teologia e as elites da maior parte dos paises europeus deixam-se ca-
tivar pela nova mentalidade. O racionalismo, o individualismo, o gosto pela eficacia, pelo Direito,
pela histéria, o saber exacto constituem as bases deste novo pensamento ‘laico’ e universal”.

Rodrigues, P. (1992) — Atlas da Europa. Lisboa: Publico, p.24.

Documento 2:

“N3o bastou a0 Homem desafiar os mares e ir descobrindo 0 mundo — langou-se também a desco-
berta de si proprio. E sentiu, de novo, a alegria de ser Homem: seguro da beleza do seu corpo e da
forca das suas capacidades. Na Antiguidade Classica procurou modelos, inspiragdo e apoios. Com
essa antiga sabedoria renascia um Homem novo, com novos valores e nova mentalidade.”

Diniz, E.; Tavares, A. & Caldeira, A. (1992) — Histéria 8. Lisboa: Ed. O Livro, p. 58.
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Documento 3:

“Hoje ja ndio se considera o Renascimento como uma ruptura brutal com a época medieval, mas o
resultado de uma lenta evolucdo que encontra as suas raizes na Idade Média. Alguns, como
Burckhardt, Sapori e J. Delumeau, situam os inicios do Renascimento no despertar da vida urbana
no século XIII, e mesmo no século XII. A maior parte dos historiadores, incomodados pela
necessidade de escolher um corte entre duas épocas tdo caracteristicas como a Idade Média e os
Tempos Modernos, embora afirmando que o Renascimento comegou muito cedo, ndo apenas na
Italia mas também numa boa parte da Europa Ocidental, mantém-se fieis & periodizagdo tradicional,
que marca pelo menos a maturidade do Renascimento em Italia.[...]

O Renascimento ndo pode ser dissociado do humanismo que coloca 0 homem no centro das preocu-
pacdes espirituais e dos estudos. ‘O humanismo é um empreendimento de reforma intelectual e mo-
ral que se pode resumir numa formula: a criagdo do mais elevado tipo de humanidade’ (A. Renau-
det). O humanismo é optimista. (...) nfio se opde necessariamente ao cristianismo. Para o humanista,
no fundo da alma humana existe Deus. Interessa a0 homem conhecer-se para conhecer Deus. Reen-

2

contra-se assim a filosofia antiga e Erasmo escreveu: ‘S&o Sdcrates, rezai por nos’.
Corvisier, A. (1971) — Précis d’Histoire Moderne. Paris: P.U.F., pp.49-50.

Documento 4:

“O arquitecto supremo escolheu o homem(...) e, colocando-o no centro do mundo, dirigiu-se-lhe
nestes termos: ‘N#o te demos nem lugar preciso, nem forma que te seja propria, nem fungfio parti-
cular(...), para que segundo os teus desejos e discernimento, possas tomar o lugar, as formas ¢ as
fungdes que desejares(...). Colocamos-te no centro do mundo para que dai possas observar facil-
mente as coisas, (...) para que, por teu livre arbitrio, como se fosses o criador do teu proprio mo-
delo, tu possas escolher e modelar-te da forma que preferires. Pelo teu poder poderas, gracas ao
discernimento da tua alma, renascer nas formas mais altas que so divinas.”

Picco della Mirandola, Sobre a dignidade do Homem (1486), in Enconiro com a Historia- 8° Ano,
Lisboa: Lisboa Editora, p. 53.

-~ Reprodugdo de desenho do corpo humano, de Leonardo da Vinci
« ¥¥ [in http://banzai.msi.umn.edu/leonardo/vinci/vitruvian.jpg]

Documento 6:

Humanistas Portugueses Humanistas Famosos
S4 de Miranda 1481-1558 | Maquiavel 1469-1527
Jodo de Barros 1496-1574 | Erasmo 1469-1536
Damigo de Gois 1502-1574 | Shakespeare 1564-1616
Ferndo M. Pinto 1510-1583 | Leonardo da Vinci  1452-1519
Camdes 1524-1579 | Pico della Mirandola 1463-1493
Anténio Ferreira 1528-1569 | Cervantes 1547-1616
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Como pode constatar, trata-se de um conjunto de documentos onde se incluem: um texto de divul-
gacdo (doc. 1), um texto introdutério de manual escolar (doc. 2), um texto historiografico (doc.3),
fontes primérias (docs. 4 € 5) e um conjunto de referéncias cronolégicas (doc.6).

18. Relativamente a estes materiais indique, por favor:

Documentos 1 2 3 4 5 6
1 Os que considera pertinentes, masquendousaria [0 O 0O O 0O 0O
2 Os que usaria OO0 0O 00 4d
3 Os que rejeitaria em absoluto OO 00 o0d

19. Indique, por favor, que outro tipo de materiais acharia adequado:

Material
Barras/frisos cronologicos
Mapas histéricos
Documentarios audiovisuais
Diapositivos
Esquemas explicativos
Filme(s) histérico(s)
Materiais multimédia

0 NN N AW N~
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Jogos de computador

20. Explicite, por favor, de forma breve, as razdes das suas escolhas/rejei¢des e, se 0 entender, indi-
que igualmente outros materiais que gostaria/poderia usar:




21. As frases seguintes referem-se a sua ac¢dio durante as aulas sobre o Renascimento.

Assinale, por favor, todas as afirmagdes que correspondam ao que pensa que faria durante
essas aulas.

Durante as minhas aulas sobre este tema (o Renascimento), procuraria:

Explicar, em linhas gerais, a matéria a estudar.

Contar um episodio que sirva de motivagéo.

Utilizar mapas que situem geograficamente o tema.

Perguntar aos/as alunos/as se ja ouviram falar do tema.

Organizar os/as alunos/as para analisarem os documentos que lhes entrego.
Utilizar uma cronologia para situar no tempo a matéria.

Expor a matéria.

Estabelecer relagdes com temas anteriormente estudados.

O 00 9 &N L b W N -~

Descrever aspectos da vida quotidiana no Renascimento.

ODoOoOooooOooOoadao

—
[

Aproveitar o que os/as alunos/as ja sabem para, através do dialogo, explo-

rar a matéria.

O

11 Distribuir aos/as alunos/as dossiers/guibes com materiais adequados ao es-
tudo do tema.

12 Sugerir aos/as alunos/as sub-temas para pesquisa.

13 Construir no quadro esquemas explicativos da matéria.

14 Explorar problemas colocados pelo/as alunos/as.

I O Iy

15 Aceitar propostas dos/as alunos/as para pesquisa.



22. As frases segﬁintes referem-se ao que solicitaria aos/as seus/suas alunos/as, durante as

mesmas aulas.

Assinale, por favor, todas as afirmagdes que correspondam ao que pensa que pediria aos/as
alunos/as durante essas aulas.

Durante as minhas aulas sobre este tema, pediria aos/as meus/minhas alunos/as para:

Explicar o conteido de um documento escrito.

Localizar num mapa as regides envolvidas na matéria.

Apresentar resultados de um trabalho de grupo feito na aula.

Organizar um debate sobre a matéria.

Situar numa barra cronolégica acontecimentos relacionados com a matéria.
Seleccionar, entre varias, a explica¢do que lhes parece mais adequada.
Relacionar diferentes situagdes através de esquemas.

Explicar o significado de conceitos utilizados.

O 00 3 N W B W N -~

Defender, fundamentadamente, uma opinifo, em oposi¢o a de outros/as colegas.

Joh
o

Construir uma cronologia da matéria.

—
Pt

Construir explicacées, a partir da analise de documentos

[a—
[\

Apresentar resultados de pesquisas bibliograficas feitas fora da aula.

[
w

Interpretar imagens.

[
ESN

Copiar para o caderno dirio esquemas feitos no quadro.

—
(9]

Fazer leitura silenciosa de um texto/documento.

16 Escrever apontamentos que vou ditando.

OO0oDoOo0oOooDoooooaooOoOooaao

17 Organizar um dossier sobre o tema.

NOTA: Utilize, por favor, o verso da folha para quaisquer comentérios ou esclareci-
mentos que entenda fazer.

Caso esteja disponivel para uma eventual entrevista, indique, por favor, o seu
contacto.

Obrigada pela sua colaboragéo!



Anexo 4
Concepcdes de Historia

Tratamento estatistico



Anexo 4 — Concepgdes de Historia

Andlise Factorial - Concep¢des de Historia

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

Adequacy. ,646

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 335,242

Sphericity df 120

Sig. 000

Anti-image Matrices
HI 37} H3 H4 H5 H6 H7 H8 H9
Anti-image  HI 6668 | -276 | -,064 ,146 | -,052 256 | -014 | -239 ,042
Correlation i -276 6122 -026 | -019 082 | -123 048 | -102 | -,130
H3 -064 | -,026 5468 -199 | -398 | -326 | -231 ,010 ,159
H4 J146 | -019 | -199 66521 -,085 ,060 107 | -338 ,112
Hs -,052 082 | -398 | -085 17| -,077 ,104 033 | -,091
H6 256 | -123 | -326 ,060 | -,077 690%| 148 | -145 ,002
H7 -014 048 | -231 ,107 ,104 ,148 4952 [ -224 ,018
HS -239 | -102 010 | -338 033 | -145 | -224 6122 059
H9 042 | 4130 ,159 J112 | -,091 ,002 ,018 ,059 ,5392

H10 -,202 ,060 ,116 ,147 003 | -08 | -061 ,024 ,138
H11 .18 | -116 | -032 | -036 | -079 ,152 107 | -146 | -,086
H12 -,071 074 | -031 ] -031 | -016 | -225 ,040 J104 | -236
H13 -087 | -,040 026 | -074 | -037 | -218 | -124 ,059 [ -,086
Hi4 ,158 | -,085 298 | -026 | -180 | -109 | -106 | -,181 ,080
HI15 -,063 013 | -027 078 | -114 | -062 | -106 | -076 | -078
H16 007 115 .108 119 | -006 035 | -282 | -192 | -.094
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Anti-image Matrices

H10 Hil Hi12 H13 Hi14 H15 H16
Anti-image Hi -,202 -,186 -,071 -,087 ,158 -,063 ,007
Correlation 1 060 | -116 074 | -040 | -,085 ,013 115

H3 ,116 -,032 -,031 ,026 ,298 -,027 ,108
H4 ,147 -036 | -,031 -,074 -,026 078 ,119
H5 ,003 -,079 -,016 -,037 -,180 - 114 -,006
Hé6 -,089 ,152 -,225 -218 -,109 -,062 ,035
H7 -,061 ,107 ,040 -,124 -,106 -,106 -,282
HS8 ,024 -,146 ,104 ,059 -,181 -,076 -,192
H9 ,138 -,086 -,236 -,086 ,080 -,078 -,094
H10 ,6932 -,359 -,027 ,037 ,176 -,107 -,048
Hill1 -,359 ,7062 -,087 -,097 ,021 ,054 -,149
H12 -,027 -,087 ,6002 -, 191 ,105 -,059 -179
H13 ,037 -,097 -,191 ,7132 -,403 ,024 ,004
Hi4 ,176 ,021 ,105 -,403 63001 -271 ,026
Hi15 -,107 ,054 -,059 ,024 =271 ,676° ,264
Hi6 -,048 -,149 -,179 ,004 ,026 1264 ,634%
a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
Communalities

Initial Extraction

H1 1,000 ,672

H2 1,000 ,654

H3 1,000 ,759

H4 1,000 ,663

H5 1,000 573

He6 1,000 ,587

H7 1,000 ,689

H8 1,000 ,696

H9 1,000 ,581

HI10 1,000 ,657

H11 1,000 ,631

H12 1,000 ,660

H13 1,000 ,610

Hi4 1,000 ,752

HI15 1,000 ,722

H16 1,000 ,731

Extraction Method: Principal
Component Analysis.
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Total Variance Explained
Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Initial Eigenvalues Loadings Loadings
% of % of % of
Varianc | Cumula Varianc | Cumula Varianc | Cumula
Component Total e tive % Total € tive % Total e tive %
1 2,985 18,657 18,657 2,985 18,657 18,657 2,196 13,724 13,724
2 2,394 14,961 33,618 2,394 14,961 33,618 2,025 12,659 | 26,383
3 1,550 9,687 | 43,305 1,550 9,687 | 43,305 1,776 11,102 37,485
4 1,423 8,896 | 52,201 1,423 8,896 | 52,201 1,613 10,079 | 47,564
5 1,247 7,793 59,994 1,247 7,793 59,994 1,532 9,574 | 57,138
6 1,040 6,497 | 66,491 1,040 6,497 | 66,491 1,496 9,353 66,491
7 ,833 5,204 | 71,695
8 ,770 4,814 | 76,509
9 ,679 4,243 80,752
10 ,610 3,810 84,562
11 ,545 3,407 | 87,969
12 ,481 3,008 | 90,977
13 430 2,688 | 93,665
14 ,403 2,521 96,186
15 313 1,956 | 98,142
16 297 1,858 | 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Component Matrix?
Component
2 3 4 5 6

Hé6 ,703

Hi14 ,645 -532

H5 ,592

Hi3 578

H4 519

Hil ,705

Hl ,664

H8 ,557

H10 ,499

H9 ,684

H12 ,569

H3 ,505 ,545

Hi16 ,467 ,563

H2 -550

H7 ,466

H15 ;487 2562 |

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 6 components extracted.
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Rotated Component Matrix*
Component
o 1 2 3 4 5

Hi ,789

Hi10 ,758

Hi11 ,720

H3 ' ,859

H5 , 710

H6 ,580

H15 ,813

Hi4 ,697

H13 ,489

H9 ,734

H12 ,733

H2 ,649

H8 ,616 ,469

H4 ,586

H7 ,790

H16 672
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 16 iterations.
Component Transformation Matrix

Component 1 2 3 4 5 6
1 -,419 ,625 ,548 , 117 .347 ,005
2 ,741 ,099 ,160 ,332 ,348 ,429
3 -,176 -,246 ,180 ,865 -,343 -,097
4 ,304 ,654 -,401 ,185 -233 -,481
5 -302 ,299 -,441 ,100 -250 ,743
6 246 ,150 535 -,288 =724 ,153

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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Correlations - Factores ""Concepcdes de Historia"

Descriptive Statistics
Std.
Mean Deviation N
FH1 37,59 25,31 96
FH2 20,75 21,46 96
FH3 25,00 22,06 96
FH4 54,30 23,43 96
FH5 56,68 20,89 96
FH6 79.56 20.85 96
Correlations
FHI1 FH2 FH3 FH4 FH5 FH6
[ FHI Pearson Correlation 1,000 -167 -,128 ,115 ,128 216*
Sig. (2-tailed) . ,104 213 ,265 213 ,034
N 96 96 96 96 96 96
FH2 Pearson Correlation -,167 1,000 ,372% ,133 ,283*%1  -.079
Sig. (2-tailed) ,104 , ,000 ,197 ,005 446
N 96 96 96 96 96 96
FH3 Pearson Correlation -,128 ,372% 1,000 ,165 ,303*1 079
Sig. (2-tailed) 213 ,000 , ,107 ,003 ,446
N 96 96 96 96 96 96
FH4 Pearson Correlation ,115 ,133 ,165 1,000 -,041 ,087
Sig. (2-tailed) ,265 ,197 ,107 , ,689 ,397
N 96 96 96 96 96 96
FHS Pearson Correlation ,128 ,283* ,303*1 -,041 1,000 ,101
Sig. (2-tailed) 2213 ,005 ,003 ,689 , ,330
N 96 96 96 96 96 96
FH6 Pearson Correlation ,216* -,079 ,079 ,087 ,101 1,000
Sig. (2-tailed) ,034 ,446 ,446 ,397 ,330 ,
N 96 96 96 96 96 96

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Oneway - Idades (agrupadas)

Descriptives

95% Confidence

Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
FH1 <25 anos 6 30,56 | 25,09 10,24 4,22 56,89 0 58
25-34 anos 31 4220 | 29,73 5,34 31,30 53,11 0 100
35-44 anos 46 | 32,07 | 21,73 3,20 25,61 38,52 0 92
45-54 anos 9 | 4722 | 25,00 833 28,01 66,44 17 83
>54 anos 2 62,50 17,68 12,50 | -96,33 | 221,33 50 75
Total 94 37,41 25,54 2,63 32,18 42,64 0 100
FH2 <25 anos 6 19,44 | 20,18 824 -1,74 40,63 0 50
25-34 anos 31 17,47 | 20,11 3,61 10,10 24,85 0 83
35-44 anos 46 | 24,09 | 23,72 3,50 17,05 31,14 0 75
45-54 anos 9 1 2037 19,14 6,38 5,65 35,09 8 58
>54 anos 2 8,33 ,00 ,00 8,33 8,33 8 8
Total 94 | 20,92 | 21,65 2,23 16,49 25,36 0 83
FH3 <25 anos 6 38,89 | 28,22 11,52 9,28 68,50 0 75
25-34 anos 31 23,66 | 2547 4,57 14,31 33,00 0 83
35-44 anos 46 | 22,10 17,59 2,59 16,88 27,32 0 67
45-54 anos 9 24,07 19,30 6,43 9,24 38,91 0 58
>54 anos 2 50,00 | 23,57 16,67 |-161,77 | 261,77 33 67
Total 94 | 2447 | 21,68 2,24 20,03 28,91 0 83
FH4 <25 anos 6 | 41,67 | 3594 14,67 3,95 79,38 0 88
25-34 anos 31 55,65 23,24 4,17 47,12 64,17 13 100
35-44 anos 46 | 54,89 | 22,12 3,26 48,32 61,46 0 88
45-54 anos 9 | 45,83 18,75 6,25 31,42 60,25 13 75
>54 anos 2 62,50 17,68 12,50 | -96,33 | 221,33 50 75
Total 94 | 53,59 | 23,09 2,38 48,86 58,32 0 100
FH5 <25 anos 6 69,44 14,59 5,96 54,13 84,76 58 92
25-34 anos 31 59,95 20,35 3,65 52,48 67.41 17 92
35-44 anos 46 | 5543 20,73 3,06 49,28 61,59 17 92
45-54 anos 9 | 40,74 | 22,61 7,54 23,36 58,12 8 67
>54 anos 2 66,67 | 23,57 16,67 |-145,10 | 278,44 50 83
Total 94 | 56,65 21,08 2,17 52,33 60,97 8 92
FHé6 <25 anos 6 68,75 20,54 8,39 47,20 90,30 38 100
25-34 anos 31 83,87 17,14 3,08 77,59 90,16 50 100
35-44 anos 46 | 7527 | 23,35 3,44 68,34 82,20 0 100
45-54 anos 9 88,89 17,05 5,68 75,78 | 102,00 50 100
>54 anos 2 93,75 8,84 6,25 14,34 | 173,16 88 100
Total 94 | 7939 | 21.04 2,17 75,08 83.70 0 100
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Test of Homogeneity of Variances

Levene
- Statistic dft df2 Sig.
FH1 2,429 4 89 ,054
FH2 1,259 4 89 ,292
FH3 2,651 4 89 ,038
FH4 1,453 4 89 ,223
FHS5 ,396 4 89 811
FHé6 1,787 4 89 ,138
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
FH1 Between Groups 4434,047 4 1108,512 1,755 ,145
Within Groups 56224,936 89 631,741
Total 60658,983 93
FH2 Between Groups 1164,417 4 291,104 611 ,656
Within Groups 42411,233 89 476,531
Total 43575,650 93
FH3 Between Groups 2831,005 4 707,751 1,540 ,197
Within Groups 40892,400 89 459,465
Total 43723,404 93
FH4 Between Groups 1762,095 4 440,524 ,820 516
Within Groups 47807,387 89 537,162
Total 49569,481 93
FH5 Between Groups 3865,546 4 966,386 2,296 ,065
Within Groups 37464,980 89 420,955
Total 41330,526 93
FH6 Between Groups 3306,351 4 826,588 1,944 ,110
Within Groups 37852,226 89 425,306
Total 41158.577 93
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Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FHS
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval

Differen Std. Lower Upper

(D) Grupos de idade  (J) Grupos de idade ce (I-)) Error Sig. Bound Bound
<25 anos 25-34 anos 9,50 9,15 1,000 -16,84 35,84
35-44 anos 14,01 8,91 1,000 -11,63 39,65
45-54 anos 28,70 10,81 ,094 -2,43 59,83
>54 anos 2,78 16,75 1,000 -45,45 51,00
25-34 anos <25 anos -9,50 9,15 1,000 -35.84 16,84
35-44 anos 4,51 4,77 1,000 9,21 18,24
45-54 anos 19,21 1,77 ,153 -3,16 41,57
>54 anos -6,72 14,97 1,000 -49,81 36,37
35-44 anos <25 anos -14,01 8,91 1,000 -39,65 11,63
25-34 anos -4,51 4,77 1,000 -18,24 9,21
45-54 anos 14,69 7.48 ,525 -6,83 36,22
>54 anos -11,23 14,82 1,000 -53,89 31,43
45-54 anos <25 anos -28,70 10,81 ,094 -59,83 2,43
25-34 anos -19,21 7,77 ,153 -41,57 3,16
35-44 anos -14,69 7.48 ,525 -36,22 6,83
>54 anos -25,93 16,04 1,000 -72,10 20,25
>54 anos <25 anos -2,78 16,75 1,000 -51,00 45,45
25-34 anos 6,72 14,97 1,000 -36,37 49,81
35-44 anos 11,23 14,82 1,000 -31,43 53,89

45-54 anos 25.93 16,04 1.000 | -20.25 72,10 |
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T-Test - Dois Grupos de Idades

Group Statistics
Std. Std. Error
MNMV36 N Mean Deviation Mean
FH1 até 36 anos 51 40,20 26,70 3,74
mais de 36 anos 43 34,11 23,97 3,66
FH2 até 36 anos 51 19,28 21,76 3,05
mais de 36 anos 43 22,87 21,60 3,29
FH3 até 36 anos 51 24,67 23,63 3,31
mais de 36 anos 43 24,22 19,40 2,96
FH4 até 36 anos 51 52,70 24,79 3,47
mais de 36 anos 43 54,65 21,13 3,22
FH5 até 36 anos 51 61,44 20,07 2,81
mais de 36 anos 43 50,97 21,07 3,21
FH6 até 36 anos 51 80,88 18,93 2,65
mais de 36 anos 43 77,62 23,39 3.57
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. 95% Confidence
Sig. Mean | Ermor Interval of the
(2-tail | Differ | Differ Difference
F Sig. t df ed) ence ence Lower | Upper
FH1 Equal variances
assumed ,715 ,400 1,153 92 ,252 6,09 5,28 -4,40 16,57
Equal variances
not assumed 1,164 | 91,616 ,247 6,09 5,23 -4,30 16,47
FH2 Equal variances
ass i ,025 ,875 -,799 92 ,426 -3,59 449 | -12,51 5,33
Equal variances
not assumed -,799 | 89,553 ,426 -3,59 449 | -12,50 5,33
FH3 Equal variances
assumed 2,543 ,114 ,099 92 921 45 4,51 -8,52 9,41
Equal variances
not assumed ,101 | 91,945 920 ,45 4,44 -8,37 9,26
FH4 Equal variances
assumed ,876 ,352 -,407 92 ,685 -1,96 480 | -11,49 7,58
Equal variances
not assumed -,413 | 91,985 ,681 -1,96 4,74 | -11,36 7,45
FH5 Equal variances
assumed ,031 ,860 | 2,463 92 ,016 10,47 4,25 2,03 18,91
Equal variances
not assumed 2,453 | 87,717 ,016 10,47 4,27 1,99 18,95
FH6 Equal variances
ass i 1,491 ,225 ,748 92 ,456 3,27 4,37 -5,40 11,94
Equal variances
not assumed ,735 | 80,558 ,465 3,27 4,44 -5,58 12,11
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Oneway - Situacio profissional

Descriptives

95% Confidence

Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
FH1 estagiarios 71 42,86 | 22,79 8,61 21,78 63,93 17 83
C Hab Prop 4 | 43,75 14,23 7,12 21,10 66,40 25 58
C Profissio 20 | 41,25 | 26,00 5,81 29,08 53,42 0 92
QZona 18 | 41,67 | 33,46 7,89 25,03 58,30 0 100
QEscola 47 | 33,16 | 22,55 3,29 26,53 39,78 0 83
Total 96 { 37,59 | 25,31 2,58 32,46 42,71 0 100
FH2 estagiarios 7 17,86 17,63 6,66 1,55 34,16 0 50
C Hab Prop 4 14,58 | 23,94 11,97 | -23,50 52,67 0 50
C Profissio 20 | 14,58 14,02 3,13 8,02 21,14 0 42
QZona 18 | 23,61 26,55 6,26 10,41 36,81 0 83
QEscola 47 | 23,23 | 2238 3,26 16,65 29,80 0 75
Total 96 | 20,75 | 21,46 2,19 16,40 25,09 0 83
FH3 estagiarios 7 | 40,48 | 31,71 11,98 11,15 69,80 0 83
C Hab Prop 4 2,08 4,17 2,08 -4,55 8,71 0 8
C Profissio 20 | 23,33 | 22,88 5,12 12,63 34,04 0 75
QZona 18 28,24 22,71 5,35 16,95 39,54 0 67
QEscola 47 | 24,11 19,45 2,84 18,40 29,82 0 75
Total 96 | 25,00 | 22,06 2,25 20,53 29,47 0 83
FH4 estagiarios 7| 57,14 18,90 7,14 39,66 74,62 25 88
C Hab Prop 4 | 43,75 | 29,76 14,88 -3,60 91,10 13 75
C Profissio 20 | 50,00 | 31,93 7,14 35,05 64,95 0 100
QZona 18 | 62,50 | 25,72 6,06 49,71 75,29 0 88
QEscola 47 | 53,46 17,81 2,60 48,23 58,69 13 88
Total 96 | 54,30 | 23,43 2,39 49,55 59,04 0 100
FH5 estagiarios 7| 57,14 | 23,29 8,80 35,61 78,68 8 83
C Hab Prop 4 | 64,58 7,98 3,99 51,89 77,28 58 75
C Profissio 20 | 60,83 | 22,80 5,10 50,16 71,50 25 922
QZona 18 | 55,56 18,30 4,31 46,45 64,66 17 92
QEscola 47 | 54,61 21,69 3,16 48,24 60,98 8 92
Total 9 | 56,68 | 20,89 2,13 52,45 60,92 8 92
FH6 estagiarios 7| 82,14 | 20,23 7,65 63,43 | 100,85 50 100
C Hab Prop 4 | 90,63 18,75 9,38 60,79 | 120,46 63 100
C Profissio 20 { 80,63 | 20,87 4,67 70,86 90,39 38 100
QZona 18 | 70,14 | 2431 5,73 58,05 82,23 0 100
QEscola 47 | 81,38 19,31 2,82 75,71 87,05 38 100
Total 9 | 79,56 | 20.85 2,13 75,33 83.78 0 100
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Test of Homogeneity of Variances

Levene
Statistic dfl df2 Sig.
FH1 3,035 4 91 ,021
FH2 1,298 4 91 277
FH3 2,746 4 91 ,033
FH4 2,653 4 91 ,038
FH5 1,462 4 91 220
FH6 175 4 91 951
ANOVA
Sum of Mean
| Squares df Square F Sig.
FH1 Between Groups 1837,064 4 459,266 ,708 ,588
Within Groups 58995,546 91 648,303
Total 60832,610 95
FH2 Between Groups 1406,951 4 351,738 ,756 557
Within Groups 42342325 91 465,300
Total 43749277 95
FH3 Between Groups 4058,819 4 1014,705 2,189 076
Within Groups 42191,181 91 463,639
Total 46250,000 95
FH4 Between Groups 2115,267 4 528,817 962 ,432
Within Groups 50018,522 91 549,654
Total 52133,789 95
FH5 Between Groups 820,515 4 205,129 ,459 ,765
Within Groups 40654,456 91 446,752
Total 41474971 95
FH6 Between Groups 2312,944 4 578,236 1,350 ,258
Within Groups 38974,491 91 428,291
Total 41287,435 95
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Oneway - Posi¢io politica

Descriptives

95% Confidence

Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error { Bound | Bound um mum
FH1 esquerda 8 | 26,04 15,71 5,55 12,91 39,17 8 58
centro-esquerda 64 | 3594 | 2532 3,17 29,61 4226 0 100
centro-direita 16 | 52,60 | 26,13 6,53 38,68 66,53 8 92
Total 88 | 38,07 | 25,64 2,73 32,64 43,50 0 100
FH2 esquerda 8 2396 | 26,52 9,38 1,79 46,13 0 83
centro-esquerda 64 | 21,48 | 21,04 2,63 16,23 26,74 0 75
centro-direita 16 18,23 21,35 5,34 6,85 29,60 0 75
Total 88 | 21,12 | 21,40 2,28 16,58 25,65 0 83
FH3 esquerda 8 3437 | 26,14 9,24 12,52 56,23 0 75
centro-esquerda 64 | 2578 | 22,41 2,80 20,18 31,38 0 83
centro-direita 16 17,71 16,63 4,16 8,85 26,57 0 50
Total 88 | 2509 { 22,01 2,35 20,43 29,76 0 83
FH4 esquerda 8 64,06 15,58 5,51 51,04 77,09 38 88
centro-esquerda 64 | 5391 24,18 3,02 47,87 59,95 0 100
centro-direita 16 | 55,47 16,44 4,11 46,71 64,23 25 75
Total 88 | 55,11 22,32 2,38 50,39 59,84 0 100
FH5 esquerda 8 56,25 23,88 8,44 36,28 76,22 25 92
centro-esquerda 64 | 59,11 21,09 2,64 53,85 64,38 8 92
centro-direita 16 | 52,60 18,69 4,67 42,65 62,56 17 92
Total 88 | 57,67 | 20,85 2,22 53,25 62,09 8 92
FH6 esquerda 8 75,00 18,90 6,68 59,20 90,80 50 100
centro-esquerda 64 | 81,45 18,50 2,31 76,82 86,07 38 100
centro-direita 16 | 82,81 21,35 5,34 71,44 94,19 38 100
Total 88 | 81.11 18.95 2,02 77.09 85.12 38 100
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Test of Homogeneity of Variances

Levene
| Statistic dfl df2 Sig.
FHI1 2,141 2 85 ,124
FH2 ,048 2 85 ,953
FH3 1,340 2 85 ,267
FH4 2,499 2 85 ,088
FHS 422 2 85 ,657
FH6 ,179 2 85 836
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
FH1 Between Groups 4828,362 2 2414,181 3,919 ,024
Within Groups 52365,451 85 616,064
Total 57193,813 87
FH2 Between Groups 206,656 2 103,328 ,222 ,802
Within Groups 39647,352 85 466,439
Total 39854,009 87
FH3 Between Groups 1592,093 2 796,046 1,668 ,195
Within Groups 40559,896 85 477,175
Total 42151,989 87
FH4 Between Groups 735,973 2 367,987 ,734 ,483
Within Groups 42587,891 85 501,034
Total 43323,864 87
FH5 Between Groups 560,290 2 280,145 ,639 ,530
Within Groups 37248,264 : 85 438,215
Total 37808,554 87
FH6 Between Groups 352,228 2 176,114 ,485 618
Within Groups 30895,996 85 363,482
Total 31248.224 87
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Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: FH1
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Differen Std. Lower Upper
(D) posicio politica  (J) posicdo politica | ce (I-]) Error Sig. Bound Bound
esquerda centro-esquerda -9,90 9,31 872 -32,63 12,84
centro-direita -26,56* 10,75 ,046 -52,81 =31
centro-esquerda esquerda 9,90 9,31 ,872 -12,84 32,63
centro-direita -16,67 6,94 ,055 -33,61 28
centro-direita esquerda 26,56*| 10,75 ,046 31 52,81
centro-esquerda 16,67 6.94 ,055 -,28 33.61

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anexo 5 — Concepgoes de ensino da historia

Analise Factorial - "Concepcdes de ensino da Historia"

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,593
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 801,564
Sphericity daf 435
Sig. ,000

Anti-image Matrices

EHI1 EH2 EH3 EH4 EH5 EH6 EH7 EHS8 EH9

Anti-image  EHI Ja1| -174 | ,102 | 026 | ,003 | -038 | -114 | -I81 1022
Correlation  EHD -174 68%| -159 | -118 | -046 ,092 020 | 119 | -272
EH3 102 | -159 | ,s002| -104 | ,079 | -128 | -316 | -215 097
EH4 026 | -118 | -104 | 377| ,096 | -068 | -102 049 | 064
EH5 003 | -046 | 079 | .09 | 51020 -329 | -002 029 | ,020
EH6 038 | 092 | -128| -068 | -329 | 664 068 | -214 | ,036
EH7 14| 02| -316 | 102 | -002 | 068 | .647| 155 ] -184
EH8 | -181 | 119 | -215| 049 | 029 | -214 | 155 ] ,694%| -148
EHY 022 | -272| w097 | 064| 020 036 | -184 | -148 | ,530°
EHI0 | -150 | -032 | 001 | -069 | ,032| -039 | .08 | -063 | -lI5
EHI11 039 | o012 237 -027| ,027| -243| -203 | -212 | -103
g2 | -0s5s | -o085 | -0s0 | 001 | -147 [ 017 | .60 017 | -020

EH13 -,146 -,085 ,120 ,079 ,042 077 ,039 ,138 -,087
EH14 ,105 -,046 -,036 -295 -,257 ,052 -,006 -119 ,081
EHI15 ,009 ,030 -,036 ,106 -,019 -,030 -,105 -151 ,147
EH16 ,023 ,036 ,018 ,046 ,109 -119 -,165 =077 ,134
EH17 -232 ,164 -,168 -,200 -,241 ,153 ,085 -,015 -,024
EHI18 -,087 -,009 -,376 -013 -,029 214 ,120 057 -,030
EH19 ,073 -,001 -,087 -,196 -,286 ,112 -043 ,067 257
EH20 -,086 ,035 ,087 ,065 -011 ,081 -185 ,095 ,033
EH21 ,129 -,032 ,042 216 ,223 -,107 -014 -012 ,171
EH22 -075 -,040 ,042 ,174 -173 -,191 -273 004 ,081
EH23 -,048 ,050 -,069 -,608 -,253 ,028 213 -,001 -120
EH24 -078 -132 ,246 ,240 -,004 -103 -,092 =021 ,033
EHR25 -134 ,083 -102 -222 -053 ,031 ,174 ,066 -,257

EH26 -,043 -011 ,106 255 ,288 -,031 -,128 -125 ,171
EH27 -063 -052 -,089 -,099 077 ,128 ,035 -121 -,062
EH28 -130 ,057 -122 -,003 -313 ,197 ,184 ,060 -,103
EH29 ,160 ,058 -,090 ,002 ,009 -132 -,083 ,049 -126
EH30 ,125 =042 155 | 297 ,029 =113 -205 112 ,097
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Anti-image Matrices

EHI0 | EHII EH12 | EH13 | EH14 | EH15 | EHl6 | EH17 | EHI8

Anti-image  EHI -150 039 | -055 | -146 ,105 009 | 023 | -232 | -087
Correlation  EH2 -,032 012 | -085 | -085 | -046 ,030 ,036 164 | -,009
EH3 ,001 237 | -050 120 | -036 | -036 018 | -168 | -376
EH4 069 | -,027 ,001 079 | -295 106 | 046 | -200 | -013
EH5 ,032 027 | -147 042 | -257 | -019 109 | -241 | -029
EH6 039 | -243 017 | 077 | ,052 | -03 | -119 ,153 214
EH7 083 | -203 160 | 039 | -006 | -105 | -165 ,085 ,120
EHS 063 | -212 017 | 38| -119 | -151 | -077 | -015 057
EH9 115 | -103 | -020 | -,087 ,081 147 | 134 | -024 | -030
EH10 832! -073 | -238 ,055 018 056 | 014 | -119 | -033
EHI11 -,073 678 -140 | -170 ,035 074 | 155 | -127 | -322

EHI2 -,238 -,140 , 7528 ,063 072 079 -,081 ,046 -,105
EHI13 055 -170 ,063 5392 -418 -,066 ,123 -170 057

EH14 o18| 35| o72| 18| 42m| 042 -169 [ 073} 010
EHI5 056 | 074 ,079| -066 | -042 | 57| -111 | -143 | -090
EH16 014 | -155 | -081 | .23 | -169 | -111 | 608 | -043 | 138
EH17 | -119 | -127 | 046 | -170 | 073 | -143 | -043 | 67F( 021
EHIS | -033 | -322 | -105| 057 | 010 -09 | ,138| 021 | ,692°
EHI19 034 | -262 | -009 | -028| ,421| -128| 054 086 [ -020
Em0 | -217 | 11| -220 | 00| -080 | -148 | 071 ] ,001 | ,006
EH21 | -004 | -228 | -054| 22| -189 | 08 | 68| -123 | ,072
EH22 005 | ,08 | 021 | -102| 091 | ,65]| -275| 016 | -170
EH23 006 | .53 | .68 | -219| 334 | 026 | -202 | 202| ,029
Em4 | -149 | 288 | .89 | 025 | -262 | -054 | -027 | -084 | -303
EH25 025 | -076 | 079 52| 218 -237 | -125 | 103 | 155
EH26 -,046 111 ,075 -,146 -,164 ,195 -,096 -,103 -,224
EH27 o042 | 061 | -064 | 02| -054| 138 -066 | -097 | 086
EH28 041 | -167 | 34| 44| -056 | -083 | 060 [ .335] 136
EH29 109 | -250 | -149 | -038 | ,030 | -008 | ,194| -142 | -050
EH30 | -215 | -oa1 | -o17 | 212| -270 | -080 | 110 ] -135 ] 126
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Anti-image Matrices

EH19 | EH20 | EH21 EH22 | EH23 | EH24 | EH25 | EH26 | EH27

Anti-image  EHI 073 | -,086 120 | -075 | -048 | 078 | -134 | -043 | -063
Correlation  EH2 -,091 035 | -032 | -040 050 | -132 083 | -011 | -052
EH3 -,087 ,087 ,042 042 | -069 246 | -,102 ,106 | -,089
EH4 -,196 ,065 216 174 | -,608 240 | -222 255 | -,099
EH5 -286 | -,011 223 | -173 | -253 | -004 [ -053 ,288 077
EH6 112 081 | -107 | -,191 028 | -103 031 | -031 ,128
EH7 043 | -185 | -014 | -273 213 | -,092 174 | -128 ,035
EH8 067 095 | -012 004 | -001 [ -021 066 | -125 | -121
EHO 257 ,033 171 081 | -120 033 | -257 JA71 | -,062

EH10 ,034 -217 -,004 ,005 ,006 -,149 ,025 -,046 ,042
EHI1 -,262 - 111 -,228 089 ,153 ,288 -076 ,111 ,061

EH12 -,009 =229 -,054 ,021 ,168 ,189 079 ,075 -,064
EH13 -,028 ,100 ,122 -102 -219 ,025 ,152 -,146 022
EH14 421 -,080 -,189 ,091 334 -,262 218 -,164 -,054
EH15 -,128 -, 148 ,086 ,165 ,026 -,054 -237 ,195 ,138

EH16 ,054 ,071 ,168 -275 -,202 -,027 -125 -,096 -,066
EH17 ,086 ,001 -123 ,016 ,202 -084 ,103 -103 -097

EH18 -020 ,006 072 -170 029 -,303 ,155 -,224 ,086
EH19 ,5782 ,029 -,037 -,056 ,037 -,074 ,066 -211 -056
EH20 ,029 ,744% | -,095 -,064 =273 -073 008 | -171 -,014
EH21 -,037 -,095 39121 - 111 -,247 -,054 -,063 -,045 -,030
EH22 -,056 -,064 -111 , 7632 -,029 -024 -,104 ,051 -,084
EH23 ,037 -273 -,247 -029 3502 -,052 ,200 -283 ,039
EH24 -,074 =073 -,054 -,024 -,052 ,5362{ -,166 ,243 -,209
EH25 ,066 ,008 -,063 -,104 ,200 -,166 4518 -320 ,040
EH26 -211 -171 -,045 ,051 -,283 ,243 -,320 ,3882 ,015

EH27 -,056 -,014 -030 -,084 ,039 -,209 ,040 ,015 S97P
EH28 ,035 ,091 -,102 -015 ,110 -018 -010 -337 -,245
EH29 ,168 -,027 ,110 ,018 -,013 -,229 ,060 =225 -,012
EH30 -153 ;154 225 -.068 -,338 ,161 =322 | 126 -,302
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Anti-image Matrices

EH28 | EH29 | EH30

Anti-image  EHI -,130 ,160 ,125

Correlation  EH2 ,057 058 | -,042
EH3 -122 | -,090 ,155
EH4 -,003 ,002 ,297
EH5 -313 ,009 ,029
EH6 A97 t -132 | 113
EH7 184 | -083 | -205
EHS ,060 ,049 112
EHO -103 | -126 ,097
EH10 ,041 ,109 | -215 :
EH11 -167 | -250 | -,041
EH12 34 | -149 | -017
EH13 J44 | -038 212
EH14 -,056 030 | -270
EHI5 -083 | -008 | -089
EH16 ,060 ,194 ,110
EH17 3351 -142 | -135
EH18 136 | -,050 | -126
EH19 ,035 ,168 | -,153
EH20 091 | -,027 ,154
EH21 -,102 ,110 ,225
EH22 -015 018 | -,068
EH23 J10 | -013 | -338
EH24 -018 | -229 ,161
EH25 -,010 060 | -,322
EH26 -337 | -225 ,126
EH27 -245 | -012 | -302
EHR28 46221 091 ,009
EH29 ,091 ;7242 | -,064
EH30 009 | -.064 3228

a. Measures of Sampling Adequacy(MSA)
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Communalities

Initial Extraction
EH1 1,000 420
EH2 1,000 ,476
EH3 1,000 ,343
EH4 1,000 ,746
EH5 1,000 ,390
EH6 1,000 ,404
EH7 1,000 ,368
EHS8 1,000 ,300
EH9 1,000 ,496
EH10 1,000 ,456
EH11 1,000 ,606
EH12 1,000 ,530
EH13 1,000 ,619
EH14 1,000 ,644
EH15 1,000 »310
EH16 1,000 ,418
EH17 1,000 ,486
EH18 1,000 446
EH19 1,000 539
EH20 1,000 521 |
EH21 1,000 ,A57
EH22 1,000 ,528
EH23 1,000 ,129
EH24 1,000 ,530
EH25 1,000 ,469
EH26 1,000 616
EH27 1,000 435
EH28 1,000 ,535
EH29 1,000 ,439
EH30 1.000 425

Extraction Method: Principal
Component Analysis.
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Total Variance Explained
Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Initial Eigenvalues Loadin Loadings
% of % of % of

Varianc | Cumula Varianc | Cumula Varianc | Cumula
Component Total e tive % Total e tive % Total e tive %
1 4,711 15,705 15,705 4,711 15,705 15,705 3,408 11,358 11,358
2 2,591 8,636 24,341 2,591 8,636 24,341 2,869 9,565 20,923
3 2,069 6,897 31,238 2,069 6,897 | 31,238 2,320 7,732 28,655
4 1,857 6,190 37,428 1,857 6,190 37,428 2,192 7,308 35,963
5 1,834 6,113 43,541 1,834 6,113 43,541 1,980 6,601 42,564
6 1,619 5,397 48,938 1,619 5,397 | 48,938 1,912 6,374 | 48,938
7 1,351 4,502 53,440
8 1,278 4,259 57,699
9 1,165 3,884 61,583
10 1,072 3,575 65,158
11 1,046 3,487 68,645
12 965 3,216 71,860
13 ,838 2,793 74,654
14 ,762 2,539 77,193
15 ,726 2,421 79,614
16 ,685 2,282 81,896
17 ,606 2,020 83,917
18 575 1,918 85,834
19 ,532 1,774 87,609
20 ,508 1,695 89,303
21 ,460 1,532 90,836
22 ,428 1,428 92,264
23 ,423 1,411 93,675
24 ,363 1,210 94,885
25 ,355 1,183 96,069
26 316 1,052 97,120
27 275 918 | 98,038
28 ,261 ,871 98,909
29 ,188 627 | 99,536
30 ,139 ,464 | 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Component Matrix?

Component

1 2 3 4 5 6
EH11 ,659
EH10 ,615
EH18 613
EH17 ,559
EH7 ,556
EH22 ,353
EH20 ,526 453
EHI2 ,501
EH29 ,499
EHI1 ,487
EH6 ,482
EH30 ,450
EHS8 ,446
EH5

EHI16
EH19 ,658
EH14 -,587
EH13 -,581
EH25 425
EHY9 -411
EH4 -547 ,335
EH24 -,400 ,500
EH28 ,401
EH15
EH23 ,546
EH27 ,465
EH2 ,446
EH26 ,674
EH21 ,643
EH3
Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 6 components extracted.
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Rotated Component Matrix*

Component

1 2 3 4 5 6
EH11 ,698
EHI12 ,697
EH29 616
EHI8 ,608
EHI10 ,539
EH17 ,523
EH28 -,497
EH22 ,645
EHI16 ,599
EH30 ,557
EH6 ,555
EHS 531
EHI15 ,510
EH7 477
EH2 ,613
EH27 611
EH9 ,557
EHI1 538
EH8 444
EH14 ,748
EH13 737
EHI19 -,504
EH25 -,456
EH24 ,439
EH4 ,841
EH23 ,803
EH3 ,310
EH26 ,763
EH21 ,640
EH20 ,469 ;496
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 10 iterations.

Component Transformation Matrix

Component 1 2 3 4 5 6

1 ,719 ,549 ,383 ,048 ,080 ,162
2 -,197 ,452 -,297 -,753 ,294 121
3 -,502 511 ,288 ,098 -,620 ,098
4 -,396 -,086 ,681 ,037 ,594 ,134
5 -,034 -,081 -,251 ,220 ,027 ,938
6 -, 182 ,469 -394 ,609 411 -,226

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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T-Test - Sexo
Group Statistics
Std. Std. Error
Sexo N Mean Dewviation Mean
EHF1 Feminino 61 79,10 9,64 1,23
Masculino 33 78,31 10,54 1,83
EHF2 Feminino 61 91,28 8,24 1,05
Masculino 33 86,15 8,87 1,54
EHF3 Feminino 61 74,59 15,09 1,93
Masculino 33 66,67 17,71 3,08
EHF4 Feminino 61 55,33 13,99 1,79
Masculino 33 53,48 12,21 2,13
EHF5 Feminino 61 77,60 18,85 2,41
Masculino 33 87,12 12,69 2,21
EHF6 Feminino 61 69,13 18,28 2,34
Masculino 33 72,22 17.14 2,98
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. 95% Confidence
Sig. | Mean | Error Interval of the
(2-tail | Differ | Differ Difference
F Sig. t df ed) ence ence Lower | Upper
EHF1 Equal variances
assumed 313 577 ,364 92 717 ,78 2,15 -3,49 5,06
Equal variances
not ass i ,355 | 60,884 , 724 .78 2,21 -3,64 5,21
EHF2 Equal variances
assumed 1,769 ,187 2,805 92 ,006 5,13 1,83 1,50 8,76
Equal variances
1ot ass i 2,743 | 61,638 ,008 5,13 1,87 1,39 8,87
EHF3 Equal variances
assumed 2,976 ,088 2,285 92 ,025 7,92 3,47 1,04 14,81
Equal variances
not assumed 2,178 | 57,366 ,034 7,92 3,64 ,64 15,21
EHF4 Equal variances
assumed 958 ,330 ,637 92 ,526 1,84 2,90 -3,91 7,59
Equal variances
not assumed ,663 | 73,732 ,509 1,84 2,78 -3,70 7,38
EHF5 Equal variances
assumed 4,091 ,046 | -2,598 92 ,011 -9,53 3,67 | -16,81 2,24
Equal variances
not assumed -2,911 | 87,510 ,005 -9,53 3,27 | -16,03 -3,02
EHF6 Equal variances
assumed ,666 ,416 -,801 92 ,425 -3,10 3,87 | -10,77 4,58
Equal variances
not assumed -,817 | 69,476 417 -3,10 3,79 | -10,66 4,47
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Oneway - Idades (agrupadas)

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
EHF1 <25 anos 6 | 73,44 10,60 4,33 62,32 84,56 63 88
25-34 anos 30 | 80,94 8,38 1,53 77.81 84,07 63 94
35-44 anos 45 | 77,92 11,28 1,68 74,53 81,30 38 94
45-54 anos 9 | 7743 6,95 2,32 72,09 82,77 69 88
>54 anos 2| 8125 4,42 3,13 41,54 | 120,96 78 84
Total 92 | 78,63 9,93 1,04 76,58 80,69 38 94
EHF2 <25 anos 6 | 91,07 9,78 3,99 80,81 | 101,34 71 96
25-34 anos 30 | 91,31 7,54 1,38 88,49 94,13 71 100
35-44 anos 45 | 8825 9,71 1,45 85,34 91,17 61 100
45-54 anos 9 | 87,70 8,58 2,86 81,10 94,30 79 100
>54 anos 2 | 91,07 2,53 1,79 68,38 | 113,76 89 93
Total 92 | 89,44 8,83 ,92 87.61 91,27 61 100
EHF3 <25 anos 6 | 77,50 14,40 5,88 62,38 92,62 60 95
25-34 anos 30 | 73,50 16,67 3,04 67,28 79,72 30 100
35-44 anos 45 | 69,78 16,13 2,40 64,93 74,62 30 100
45-54 anos 9 | 6833 16,39 5,46 55,73 80,93 50 95
>54 anos 2| 67,50 | 24,75 17,50 |-154,86 | 289,86 50 85
Total 92 | 71,30 16,20 1,69 67,95 74,66 30 100
EHF4 <25 anos 6 | 44,17 12,42 5,07 31,14 57,20 30 65
25-34 anos 30 | 56,00 15,67 2,86 50,15 61,85 25 80
35-44 anos 45 55,22 12,75 1,90 51,39 59,05 30 85
45-54 anos 9 | 5222 7,95 2,65 46,11 58,33 40 60
>54 anos 2 57,50 3,54 2,50 25,73 89,27 55 60
Total 92 | 54,51 13,41 1,40 51,73 57,29 25 85
EHF5 <25 anos 6 | 9444 13,61 5,56 80,16 | 108,73 67 100
25-34 anos 30 | 75,83 | 22,36 4,08 67,49 84,18 25 100
35-44 anos 45 | 83,70 13,17 1,96 79,75 87,66 42 100
45-54 anos 9 | 78,70 12,58 4,19 69,04 88,37 58 100
>54 anos 2 | 54,17 5,89 4,17 1,22 | 107,11 50 58
Total 92 | 80,71 17,56 1,83 77,07 84,34 25 100
EHF6 <25 anos 6 | 5556 18,76 7,66 35,87 75,24 25 83
25-34 anos 30 70,56 17,47 3,19 64,03 77,08 33 100
35-44 anos 45 | 72,41 15,97 2,38 67,61 77,21 33 100
45-54 anos 9 | 6296 | 25,04 8,35 43,72 82,21 8 83
>54 anos 2 | 75,00 11,79 8,33 | -30,89 | 180,89 67 83
Total 92 | 69.84 17.85 1.86 66,14 | 73.53 8 100
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Test of Homogeneity of Variances

Levene
| Statistic dfl df2 _Sig.
EHF1 ,685 4 87 ,605
EHF2 1,400 4 87 ,241
EHF3 175 4 87 ,951
EHF4 1,808 4 87 ,135
EHFS 3,037 4 87 ,021
EHF6 .856 4 87 ,494
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 371,082 4 92,770 939 ,446
Within Groups 8599,175 87 98,841
Total 8970,257 91
EHF2 Between Groups 216,744 4 54,186 ,686 ,604
Within Groups 6872,874 87 78,999
Total 7089,618 91
EHF3 - Between Groups 588,200 4 147,050 ,549 ,700
Within Groups 23305,278 87 267,877
Total 23893,478 91
EHF4 Between Groups 796,322 4 199,081 1,113 355
Within Groups 15556,667 87 178,812
Total 16352,989 91
EHF5 Between Groups 3693,891 4 923,473 3,299 ,014
Within Groups 24351,852 87 279,906
Total 28045,743 91
EHF6 Between Groups 2015,147 4 503,787 1,624 175
Within Groups 26990,741 87 310,238
Total 29005.888 91
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Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: EHFS
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval

Differen Std. Lower Upper

(I) Grupos de idade  (J) Grupos de idade | ce (I-)) Error _Sig. Bound Bound
<25 anos 25-34 anos 18,61 7,48 ,148 -2,94 40,16
35-44 anos 10,74 7.27 1,000 -10,20 31,68
45-54 anos 15,74 8,82 177 -9,66 41,14
>54 anos 40,28* 13,66 ,041 93 79,62
25-34 anos <25 anos -18,61 7.48 ,148 -40,16 2,94
35-44 anos -7,87 3,94 ,491 -19,23 3,49
45-54 anos -2,87 6,36 1,000 -21,19 15,44
>54 anos 21,67 12,22 ,797 -13,53 56,86
35-44 anos <25 anos -10,74 7,27 1,000 -31,68 10,20
25-34 anos - 7,87 3,94 ,491 -3,49 19,23
45-54 anos 5,00 6,11 1,000 -12,60 22,60
>54 anos 29,54 12,09 ,166 -5,29 64,36
45-54 anos <25 anos -15,74 8,82 L7177 -41,14 9,66
25-34 anos 2,87 6,36 1,000 -15,44 21,19
35-44 anos -5,00 6,11 1,000 | -22,60 12,60
>54 anos 24,54 13,08 ,640 -13,13 62,21
>54 anos <25 anos -40,28* 13,66 ,041 -79,62 -93
25-34 anos -21,67 12,22 ,797 -56,86 13,53
35-44 anos -29.54 12,09 ,166 -64,36 5,29
45-54 anos -24.54 13.08 ,640 -62,21 13,13

*, The mean difference is significant at the .05 level.
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Oneway - Ano de conclusio da formacao inicial

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
EHF1 até 1974 2 81,25 442 3,13 41,54 | 120,96 78 84
1975-1984 15 77,29 9.41 2,43 72,08 82,50 56 94
1985-1994 50 79,38 11,01 1,56 76,25 82,50 38 94
1995-1999 21 79,91 8,82 1,92 75,90 83,92 63 91
Total 88 79,19 10,07 1,07 77,06 81,32 38 94
EHF2 até 1974 2 91,07 2,53 1,79 68,38 | 113,76 89 93
1975-1984 15 89,05 10,23 2,64 83,38 94,71 61 100
1985-1994 50 88,64 8.89 1,26 86,12 91,17 68 100
1995-1999 21 91,16 7,71 1,68 87,65 94,67 71 100
Total 88 89,37 8,73 ,93 87,52 91,22 61 100
EHF3 até 1974 2 67,50 24,75 17,50 |-154,86 | 289,86 50 85
1975-1984 15 67,00 12,79 3,30 59,92 74,08 45 90
1985-1994 50 71,40 16,96 2,40 66,58 76,22 30 100
1995-1999 21 76,43 17,40 3,80 68,51 84,35 30 100
Total 88 71,76 16,58 1,77 68,25 75,27 30 100
EHF4 até 1974 2 57,50 3,54 2,50 25,73 89,27 55 60
1975-1984 15 50,33 8,34 2,15 45,72 54,95 35 60
1985-1994 50 56,00 14,43 2,04 51,90 60,10 25 85
1995-1999 21 54,52 14,40 3,14 47,97 61,08 30 80
Total 88 54,72 13,44 1,43 51,87 57,56 25 85
EHF5 até 1974 2 54,17 5,89 4,17 1,22 | 107,11 50 58
1975-1984 15 77,22 17,10 441 67,75 86,69 42 100
1985-1994 50 82,33 16,89 2,39 77,53 87,13 33 100
1995-1999 21 86,11 13,78 3,01 79,84 92,38 58 100
Total 38 81,72 16,66 1,78 78,19 85,25 33 100
EHF6 até 1974 2 75,00 11,79 8,33 | -30,89 | 180,89 67 83
1975-1984 15 74,44 12,78 3,30 67,37 81,52 50 92
1985-1994 50 71,17 17,75 2,51 66,12 76,21 33 100
1995-1999 21 66,27 17,97 3,92 58,09 74,45 25 92
Total 88 70,64 16,95 1,81 67.05 7424 | 25 100
Test of Homogeneity of Variances
Levene
Statistic dfl df2 Sig._
EHF1 ,384 3 84 ,765
EHF2 1,002 3 84 ,396
EHF3 ,736 3 84 ,534
EHF4 2,245 3 84 ,089
EHF5 ,400 3 84 ,753
EHF6 1,586 3 84 ,199
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ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 75,161 3 25,054 ,240 ,868
Within Groups 8750,744 84 104,176
Total 8825,906 87
EHF2 Between Groups 100,805 3 33,602 ,432 ,731
Within Groups 6531,268 84 77,753
Total 6632,073 87
EHF3 Between Groups 840,346 3 280,115 1,020 ,388
Within Groups 23061,643 84 274,543
Total 23901,989 87
EHF4 Between Groups 386,826 3 128,942 ,706 ,551
Within Groups 15331,071 84 182,513
Total 15717,898 87
EHF5 Between Groups 2245,549 3 748,516 2,871 ,041
Within Groups 21901,389 84 260,731
Total 24146,938 87
EHF6 Between Groups 670,058 3 223,353 ,771 513
Within Groups 24326,786 84 289,605
Total 24996.843 87
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Differen Std. Lower Upper
Dependent Variable  (I) AnosForma _ (J ) AnosForma ce (I-)) Error Sig. Bound Bound
EHF5 até 1974 1975-1984 -23,06 12,16 ,368 -55,90 9,79
1985-1994 -28,17 11,64 ,106 -59,63 3,30
1995-1999 -31,94 11,95 ,054 -64,23 .34
1975-1984 até 1974 23,06 12,16 ,368 -9,79 55,90
1985-1994 -5,11 4,75 1,000 -17,96 7,73
1995-1999 -8,89 5,46 ,643 -23,64 5,86
1985-1994 até 1974 28,17 11,64 ,106 -3,30 59,63
1975-1984 5,11 4,75 1,000 -7,73 17,96
1995-1999 -3,78 4,20 1,000 -15,12 7,57
1995-1999 até 1974 31,94 11,95 ,054 -34 64,23
1975-1984 8.89 5,46 ,643 -5,86 23,64
1985-1994 3.78 4.20 1,000 -7.57 15.12
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Oneway - Inicio da actividade docente

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
EHF1 antes1974 5 80,63 9,22 4,12 69,18 92,07 69 94
1975-1984 19 | 79,11 9,49 2,18 74,54 83,69 56 94
1985-1994 51 78,86 10,85 1,52 75,81 81,91 38 94
1995-1998 18 | 77,78 8,57 2,02 73,52 82,04 63 91
Total 93 | 78,80 9,97 1,03 76,74 80,85 38 94
EHF2  antes1974 5 88,57 6,87 3,07 80,04 97,10 79 96
1975-1984 19 | 87,03 9,69 2,22 82,36 91,70 61 100
1985-1994 51 89,43 8,98 1,26 86,90 91,95 68 100
1995-1998 18 | 92,06 7,51 1,77 88,33 95,80 71 100
Total 93 89,40 8,79 91 87,59 91,21 61 100
EHF3  antes1974 5 67,00 15,25 6,82 48,07 85,93 50 85
1975-1984 19 | 67,37 12,62 2,90 61,28 73,45 45 90
1985-1994 51 71,18 18,13 2,54 66,08 76,27 30 100
1995-1998 18 | 79,17 13,85 3,27 72,28 86,06 55 100
Total 93 71,72 16,48 1,71 68,33 75,11 30 100
EHF4  antes1974 5 51,00 7,42 3,32 41,79 60,21 40 60
1975-1984 19 | 50,00 10,27 2,36 45,05 54,95 30 70
1985-1994 51 57.45 14,01 1,96 53,51 61,39 25 85
1995-1998 18 | 51,94 14,16 3,34 44,90 58,98 30 80
Total 93 | 54,52 13,33 1,38 51,77 57,26 25 85
EHF5 antes1974 5 75,00 23,57 10,54 45,73 | 104,27 50 100
1975-1984 19 | 77,19 14,12 3,24 70,39 84,00 42 100
1985-1994 51 80,88 18,58 2,60 75,66 86,11 25 100
1995-1998 18 | 86,57 15,95 3,76 78,64 94,51 58 100
Total 93 80,91 17,57 1,82 77,29 84,53 25 100
EHF6  antes1974 5 75,00 13,18 5,89 58,64 91,36 58 92
1975-1984 19 | 76,32 14,24 3,27 69,45 83,18 50 100
1985-1994 51 70,59 17,11 2,40 65,78 75,40 33 100
1995-1998 18 | 60,19 | 21,11 4,98 49,69 70,68 8 92
Total 93 | 69.98 17.81 1,85 66.31 73,65 8 100
Test of Homogeneity of Variances
Levene
L Statistic dfl df2 Sig.

EHF1 ,112 3 89 ,953

EHF2 957 3 89 A17

EHF3 1,492 3 89 ,222

EHF4 1,503 3 89 219

EHFS 1,237 3 89 ,301

EHF6 ,871 3 89 459
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ANOVA
Sum of Mean
| Squares df Square F _Sig.
EHF1 Between Groups 37,494 3 12,498 ,122 947
Within Groups 9100,191 89 102,249
Total 9137,685 92
EHF2 Between Groups 237,876 3 79,292 1,028 ,384
Within Groups 6865,481 89 77,140
Total 7103,357 92
EHF3 Between Groups 1484,398 3 494,799 1,875 ,140
Within Groups 23490,333 89 263,936
Total 24974,731 92
EHF4 Between Groups 1007,654 3 335,885 1,948 ,128
Within Groups 15345,572 89 172,422
Total 16353,226 92
EHF5 Between Groups 1014,657 3 338,219 1,099 ,354
Within Groups 27399,321 89 307,858 '
Total 28413,978 92
EHF6 Between Groups 2634,463 3 878,154 2,944 ,037
Within Groups 26551,619 89 298,333
Total 29186,081 92
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Differen Std. Lower Upper
Dependent Variable  (I) InicAct (J) InicAct ce (I-)) Error Sig. Bound Bound
EHF6 antes1974 1975-1984 -1,32 8.68 1,000 -24,74 22,11
1985-1994 4,41 8,09 1,000 -17,43 26,25
1995-1998 14,81 8,73 ,559 -8,75 38,38
1975-1984  antes1974 1,32 8,68 1,000 -22,11 24,74
1985-1994 5,73 4,64 1,000 -6,80 18,25
1995-1998 16,13* 5,68 ,034 ,80 31,46
1985-1994  antes1974 -4,41 8,09 1,000 -26,25 17,43
1975-1984 -5,73 4,64 1,000 -18,25 6,80
1995-1998 10,40 4,74 ,184 -2,38 23,18
1995-1998  antes1974 -14,81 8,73 ,559 -38,38 8,75
1975-1984 -16,13* 5,68 ,034 -31,46 -,80
1985-1994 -10,40 4.74 ,184 -23.18 | 238

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Oneway - Situagido Profissional

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim { Maxi
N Mean ion Error Bound | Bound um mum
EHF1 estagiarios 6 70,83 6,75 2,76 63,75 77,92 63 81
C Hab Prop 4 80,47 6,93 3,46 69,44 91,49 75 91
C Profissio 20 82,19 7.32 1,64 78,76 85,61 66 91
QZona 18 81,60 6,77 1,60 78,23 84,96 72 94
QEscola 46 77,17 11,63 1,72 73,72 80,63 38 94
Total 94 78,82 9,92 1,02 76,79 80,85 38 94
EHF2 estagiarios 6 91,67 10,51 4,29 80,63 | 102,70 71 100
C Hab Prop 4 90,18 10,66 5,33 73,21 | 107,15 75 100
C Profissio 20 90,36 8,36 1,87 86,44 94,27 68 100
QZona 18 90,67 8,23 1,94 86,58 94,77 71 100
QEscola 46 88,28 8,99 1,33 85,61 90,95 61 100
Total 94 89,48 8,77 ,90 87,68 91,27 61 100
EHF3 estagiarios 6 85,00 14,14 5,77 70,16 99,84 60 100
C Hab Prop 4 78,75 8,54 4,27 65,16 92,34 70 90
C Profissio 20 76,00 16,03 3,58 68,50 83,50 30 100
QZona 18 76,39 14,23 3,35 69,31 83,46 50 100
QEscola 46 65,87 16,27 2,40 61,04 70,70 30 90
Total 94 71,81 16,41 1,69 68,45 75,17 30 100
EHF4 estagiarios 6 54,17 16,25 6,64 37,11 71,22 35 80
C Hab Prop 4 56,25 4,79 2,39 48,63 63,87 50 60
C Profissio 20 52,25 14,55 3,25 45,44 59,06 30 80
QZona 18 60,56 14,94 3,52 53,13 67,99 25 85
QEscola 46 53,37 12,07 1,78 49,79 56,95 30 80
Total 94 54,68 13,36 1,38 51,95 57,42 25 85
EHF5 estagiarios 6 84,72 18,57 7,58 65,23 | 104,21 58 100
C Hab Prop 4 62,50 17,35 8,67 34,90 90,10 42 83
C Profissio 20 87,50 12,54 2,80 81,63 93,37 67 100
QZona 18 78,24 24,61 5,80 66,00 90,48 25 100
QEscola 46 80,25 14,94 2,20 75,82 84,69 42 100
Total 94 80,94 17,48 1,80 77,36 84,52 25 100
EHF6 estagiarios 6 44,44 22,77 9,30 20,55 68,34 8 67
C Hab Prop 4 56,25 20,83 10,42 23,10 89,40 33 83
C Profissio 20 73,33 13,41 3,00 67,06 79,61 50 92
QZona 18 68,98 15,07 3,55 61,49 76,48 42 92
QEscola 46 73,91 16,91 2,49 68,89 78,93 33 100
Total 94 70,21 17.86 1.84 66,56 73.87 8 100
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Test of Homogeneity of Variances

Levene
Statistic dfl df2 Sig._
EHF1 1,696 4 89 ,158
EHF2 ,087 4 89 986
EHF3 1,211 4 89 312
EHF4 1,266 4 89 ,289
EHF5 2,055 4 89 ,093
EHF6 ,733 4 89 2572 ]
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 883,870 4 220,967 2,381 ,058
Within Groups 8259,768 89 92,806
Total 9143,638 93
EHF2 Between Groups 138,353 4 34,588 ,439 ,780
Within Groups 7013,867 89 78,807
Total 7152,220 93
EHF3 Between Groups 3588,308 4 897,077 3,721 ,008
Within Groups 21454,245 89 241,059
Total 25042,553 93
EHF4 Between Groups 829,930 4 207,483 1,172 ,329
Within Groups 15760,495 89 177,084
Total 16590,426 93
EHF5 Between Groups 2459,457 4 614,864 2,108 ,086
Within Groups 25960,313 89 291,689
Total 28419,770 93
EHF6 Between Groups 5615,756 4 1403,939 5,199 ,001
Within Groups 24035,544 89 270,062
Total 29651.300 93
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
95% Confidence
Mean Interval
Differen Std. Lower Upper
| Dependent Variable () SituaProfis __ (J) SituaProfis | ce (I-J) Error Sig. Bound Bound
EHF3 estagiarios C Hab Prop 6,25 10,02 1,000 -22,60 35,10
C Profissio 9,00 7,23 1,000 -11,80 29,80
QZona 8,61 7,32 1,000 -12,46 29,68
QEscola 19,13 6,74 ,056 -27 38,53
C Hab Prop estagiarios -6,25 10,02 1,000 | -35,10 22,60
C Profissio 2,75 8,50 1,000 -21,73 27,23
QZona 2,36 8,58 1,000 -22,34 27,07
QEscola 12,88 8,09 1,000 -10,42 36,18
C Profissio estagiarios -9,00 7,23 1,000 -29.80 11,80
C Hab Prop 2,75 8,50 1,000 -27,23 21,73
QZona -39 5,04 1,000 -14,91 14,13
QEscola 10,13 4,16 ,168 -1,84 22,10
QZona estagiarios -8,61 7,32 1,000 -29,68 12,46
C Hab Prop 2,36 8,58 1,000 -27,07 22,34
C Profissio .39 5,04 1,000 -14,13 14,91
QEscola 10,52 4,32 ,168 -1,91 22,95
QEscola estagiarios -19,13 6,74 ,056 -38,53 27
C Hab Prop -12,88 8,09 1,000 -36,18 10,42
C Profissio -10,13 4,16 ,168 -22,10 1,84
QZona -10,52 4,32 ,168 -22,95 1,91
EHF6 estagiarios C Hab Prop -11,81 10,61 1,000 -42,34 18,73
C Profissio -28,89* 7,65 ,003 -50,91 -6,87
QZona -24,54* 7,75 021 -46,84 -2,24
QEscola -29,47* 7.13 ,001 -50,00 -8,93
C Hab Prop estagiarios 11,81 10,61 1,000 -18,73 42,34
C Profissio -17,08 9,00 ,609 -42,99 8,83
QZona -12,73 9,08 1,000 -38,88 13,42
QEscola -17,66 8,57 ,421 42,32 7,00
C Profissio estagiarios 28,89* 7,65 ,003 6,87 50,91
C Hab Prop 17,08 9,00 ,609 -8,83 42,99
QZona 4,35 5,34 1,000 -11,02 19,72
QEscola -,58 4,40 1,000 -13,25 12,09
QZona estagiarios 24,54* 7,75 021 2,24 46,84
C Hab Prop 12,73 9,08 1,000 -13,42 38,88
C Profissio -4,35 5,34 1,000 -19,72 11,02
QEscola -4,93 4,57 1,000 -18,08 8,22
QEscola estagiarios 29,47* 7,13 ,001 8,93 50,00
C Hab Prop 17,66 8,57 ,421 -7,00 42,32
C Profissio .58 4,40 1,000 -12,09 13,25
QZona 493 4.57 1,000 -8.22 18.08

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Oneway - Ano conclusiio estagio

Descriptives

95% Confidence

Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim Maxi
N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
EHF1  até 1974 1| 68,75 , , , , 69 69
1975-1984 4 79,69 5,98 2,99 70,17 89,21 72 84
1985-1994 56 78,07 11,04 1,48 75,11 81,03 38 94
1995-1999 27 | 79,17 8,22 1,58 75,91 82,42 63 91
Total 88 78,37 10,00 1,07 76,26 80,49 38 94
EHF2 até 1974 1 78,57 , , , , 79 79
1975-1984 4 89,29 2,92 1,46 84,65 93,93 86 93
1985-1994 56 89,73 8.86 1,i8 87,36 92,10 61 100
1995-1999 27 | 89,95 9,13 1,76 86,33 93,56 68 100
Total 88 89,65 8,73 ,93 87,80 91,50 61 100
EHF3 até 1974 1 55,00 , , . , 55 55
1975-1984 4 70,00 20,41 10,21 37,52 | 102,48 50 90
1985-1994 56 | 68,66 15,71 2,10 64,45 72,87 30 95
1995-1999 27 79,81 16,32 3,14 73,36 86,27 30 100
Total 88 71,99 16,72 1,78 68,45 75,53 30 100
EHF4  até 1974 1 40,00 . . , s 40 40
1975-1984 4 58,75 2,50 1,25 54,77 62,73 55 60
1985-1994 56 54,55 13,26 1,77 51,00 58,10 25 80
1995-1999 27 55,19 15,03 2,89 49,24 61,13 30 85
Total 88 54,77 13,50 1,44 51,91 57,63 25 85
EHFS até 1974 1 66,67 s , , , 67 67
1975-1984 4 64,58 12,50 6,25 44,69 84,47 50 75
1985-1994 56 80,51 18,07 2,41 75,67 85,34 25 100
1995-1999 27 87,96 13,93 2,68 82,45 93,47 58 100
Total 88 81,91 17,29 1,84 78,25 85,58 25 100
EHF6 até 1974 1 58,33 , , , R 58 58
1975-1984 4 70,83 10,76 5,38 53,71 87,95 58 83
1985-1994 56 72,47 17,40 2,33 67,81 77,13 33 100
1995-1999 27 | 67,28 19,19 3,69 59,69 74,87 8 92
Total 88 70,64 17.69 1,89 66.90 74.39 8 100
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da histdria

Test of Homogeneity of Variances

Levene
Statistic dfl df2 Sig.
EHF1 973 3 84 ,410
EHF2 1,963 3 84 ,126
EHF3 1,117 3 84 ,347
EHF4 2,416 3 84 ,072
EHF5 ,548 3 84 651
EHF6 1,036 3 84 381
ANOVA
Sum of Mean
_ Squares df Square F _Sig.
EHF1 Between Groups 121,690 3 40,563 ,397 ,755
Within Groups 8574,044 84 102,072
Total 8695,734 87
EHF2 Between Groups 126,026 3 42,009 ,542 ,655
Within Groups 6507,641 84 77,472
Total 6633,668 87
EHF3 Between Groups 2578,361 3 859,454 3,319 ,024
Within Groups 21748,628 84 258,912
Total 24326,989 87
EHF4  Between Groups 288,791 3 96,264 ,520 ,670
Within Groups 15556,663 84 185,198
Total 15845,455 87
EHF5 Between Groups 2532,843 3 844,281 3,022 ,034
Within Groups 23470,155 84 279,407
Total 26002,999 87
EHF6 Between Groups 643,292 3 214,431 ,678 ,568
Within Groups 26575,773 84 316,378
Total 27219.066 87
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Oneway - Tipo de estagio

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error Bound | Bound um mum
EHF1 Estagio Integrado 49 | 79,40 9,26 1,32 76,74 82,06 50 94
Ramo Educacional 18 | 77,60 13,86 3,27 70,71 84,50 38 94
Universidade aberta 14 | 76,56 7,92 2,12 71,99 81,14 56 91
Profissionalizagio 9 81,60 8,04 2,68 75,42 87,77 69 94
Exame de Estado 2 73,44 6,63 4,69 13,88 | 133,00 69 78
Sem Estagio 2 84,38 8,84 6,25 4,96 | 163,79 78 91
Total 94 | 78,82 9,92 1,02 76,79 80,85 38 94
EHF2  Estagio Integrado 49 | 9140 7,82 1,12 89,15 93,64 71 100
Ramo Educacional 18 | 84,72 9,86 2,32 79,82 89,63 68 100
Universidade aberta 14 | 87,24 10,55 2,82 81,15 93,34 61 100
Profissionalizagio 9 92,06 5,58 1,86 87,77 96,36 86 100
Exame de Estado 2 85,71 10,10 7,14 -5,04 | 176,47 79 93
Sem Estagio 2 92,86 ,00 ,00 92,86 92,86 93 93
Total 94 | 89,48 8,77 .90 87,68 91,27 61 100
EHF3 Estagio Integrado 49 | 72,86 16,74 2,39 68,05 77,67 30 100
Ramo Educacional 18 | 68,89 18,52 4,36 59,68 78,10 35 100
Universidade aberta 14 | 74,29 15,79 4,22 65,17 83,40 45 100
Profissionalizagio 9 71,67 13,23 4,41 61,50 81,84 50 90
Exame de Estado 2 52,50 3,54 2,50 20,73 84,27 50 55
Sem Estagio 2 75,00 7,07 5,00 11,47 | 138,53 70 80
Total 94 71,81 16,41 1,69 68,45 75,17 30 100
EHF4  Estagio Integrado 49 | 5571 14,72 2,10 51,49 59,94 25 80
Ramo Educacional 18 | 50,56 12,11 2,86 44,53 56,58 30 70
Universidade aberta 14 | 57,14 14,10 3,77 49,00 65,29 35 85
Profissionalizagdo 9 53,89 6,97 2,32 48,53 59,25 40 60
Exame de Estado 2 50,00 14,14 10,00 | -77,06 | 177,06 40 60
Sem Estagio 2 57,50 3,54 2,50 25,73 89,27 55 60
Total 94 | 54,68 13,36 1,38 51,95 57,42 25 85
EHF5 Estagio Integrado 49 | 84,69 14,86 2,12 80,42 88,96 33 100
Ramo Educacional 18 | 83,33 12,13 2,86 77,30 89,36 67 100
Universidade aberta 14 | 73,81 26,32 7,04 58,61 89,01 25 100
Profissionalizagio 9 78,70 13,89 4,63 68,03 89,38 58 100
Exame de Estado 2 58,33 11,79 8,33 | -47,55 | 164,22 50 67
Sem Estagio 2 50,00 11,79 8,33 | -55,89 | 155,89 42 58
Total 94 | 80,94 17,48 1,80 77,36 84,52 25 100
EHF6 Estagio Integrado 49 | 69,73 20,10 2,87 63,95 75,50 8 100
Ramo Educacional 18 | 68,52 16,56 3,90 60,28 76,75 33 92
Universidade aberta 14 | 73,21 12,73 3,40 65,86 80,57 50 92
Profissionaliza¢io 9 78,70 11,11 3,70 70,16 87,24 58 92
Exame de Estado 2 62,50 5,89 4,17 9,56 | 115,44 58 67
Sem Estagio 2 45,83 17,68 12,50 |-112,99 | 204,66 33 58
Total 94 | 7021 17.86 1.84 66,56 73.87 8 100
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Test of Homogeneity of Variances

Levene
Statistic dfl df2 Sig.
EHF1 1,320 5 88 ,263
EHF2 1,789 5 88 ,123
EHF3 1,288 5 88 ,276
EHF4 1,569 5 88 177
EHFS 3,098 5 88 ,013
EHF6 2.032 5 88 2082 |
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 303,544 5 60,709 ,604 697
Within Groups 8840,094 88 100,456
Total 9143,638 93
EHF2 Between Groups 769,159 5 153,832 2,121 ,070
Within Groups 6383,061 88 72,535
Total 7152,220 93
EHF3  Between Groups 1059,418 5 211,884 77 ,569
Within Groups 23983,135 88 272,536
Total 25042,553 93
EHF4 Between Groups 508,878 5 101,776 ,557 ,733
Within Groups 16081,548 88 182,745
Total 16590,426 93
EHF5 Between Groups 4487,104 5 897,421 3,300 ,009
Within Groups 23932,666 88 271,962
Total 28419,770 93
EHF6 Between Groups 2145,868 5 429,174 1,373 ,242
Within Groups 27505,433 88 312,562
Total 29651,300 93
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da histdria

Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Dependent Variable: EHF5
95% Confidence
Mean Interval

Differen Std. Lower Upper

(D) Est (J) Est ce (I-)) Error _Sig. Bound Bound
Tamhane Estagio Integrado Ramo Educacional 1,36 4,55 1,000 9,78 12,50
Universidade aberta 10,88 5,00 925 -14,50 36,27
Profissionalizagio 5,99 5,98 990 -12,67 24,65
Exame de Estado 26,36 11,90 946 | -862,87 | 915,59
Sem Estagio 34,69 11,90 ,880 | -854,54 | 923,92
Ramo Educacional Estagio Integrado -1,36 4,55 1,000 -12,50 9,78
Universidade aberta 9,52 5,88 979 -16,22 35,27
Profissionalizagio 4,63 6,73 1,000 -14,43 23,69
Exame de Estado 25,00 12,29 ,943 | -588,16 | 638,16
Sem Estagio 33,33 12,29 ,864 | -579.82 | 646,49
Universidade aberta  Estagio Integrado -10,88 5,00 ,925 -36,27 14,50
Ramo Educacional 9,52 5,88 979 -35,27 16,22
Profissionalizagio -4,89 7,05 1,000 -32,77 22,99
Exame de Estado 15,48 12,47 ,988 -85,28 116,23
Sem Estagio 23,81 12,47 ,859 -76,95 124,57
Profissionalizacio Estagio Integrado -5,99 5,98 ,990 -24,65 12,67
Ramo Educacional -4,63 6,73 1,000 -23,69 14,43
Universidade aberta 4,89 7,05 1,000 -22,99 32,77
Exame de Estado 20,37 12,89 957 | -224,52 265,26
Sem Estagio 28,70 12,89 ,842 | -216,18 | 273,59
Exame de Estado Estagio Integrado -26,36 11,90 946 | -915,59 862,87
Ramo Educacional -25,00 1229 | 943 | -638,16 588,16
Universidade aberta -15,48 12,47 ,988 | -116,23 85,28
Profissionalizagao -20,37 12,89 957 | 265,26 | 224,52
Sem Estégio 8,33 16,49 1,000 | -192,86 209,52
Sem Estagio Estagio Integrado -34,69 11,90 ,880 | -923,92 854,54
Ramo Educacional -33,33 12,29 ,864 | 646,49 | 579,82
Universidade aberta -23,81 12,47 ,859 | -124,57 76,95
Profissionalizagdo -28,70 12,89 ,842 | 273,59 | 216,18
Exame de Estado -8,33 16,49 1,000 | -209,52 192,86
Games-Howell  Estagio Integrado Ramo Educacional 1,36 4,55 ,999 -9,34 12,06
Universidade aberta 10,88 5,00 ,680 -12,90 34,67
Profissionalizagéo 5,99 5,98 ,840 -11,21 23,19
Exame de Estado 26,36 11,90 ,408 | -155,18 207,90
Sem Estagio 34,69 11,90 310 | -146,84 | 216,23
Ramo Educacional Estagio Integrado -1,36 4,55 ,999 -12,06 9,34
Universidade aberta 9,52 5,88 ,805 -14,72 33,77
Profissionalizagdo 4,63 6,73 952 -13,17 22,43
Exame de Estado 25,00 12,29 ,420 | -126,74 176,74
Sem Estagio 33.33 12,29 ,309 | -118.40 185,07
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Anexo 5 — Concepcdes de ensino da historia

Multiple Comparisons
Dependent Variable: EHF5
95% Confidence
Mean Interval

Differen Std. Lower Upper

(D) Est (J) Est ce () Error Sig. Bound Bound
Games-Howell ~ Universidade aberta  Estagio Integrado -10,88 5,00 ,680 -34,67 12,90
Ramo Educacional 9,52 5,88 ,805 -33,77 14,72
Profissionalizagdo -4,89 7,05 991 -31,31 21,52
Exame de Estado 15,48 12,47 ,726 -49,44 80,39

Sem Estagio 23,81 12,47 ,436 41,11 88,73

Profissionalizagio Estagio Integrado -5,99 5,98 ,840 -23,19 11,21
Ramo Educacional -4,63 6,73 952 -22,43 13,17

Universidade aberta 4,89 7,05 991 -21,52 31,31
Exame de Estado 20,37 12,89 S -77,67 118,42

Sem Estagio 28,70 12,89 ,336 -69,34 126,75
Exame de Estado Estagio Integrado -26,36 11,90 ,A408 | -207,90 155,18
Ramo Educacional -25,00 12,29 ,420 | -176,74 126,74
Universidade aberta -15,48 12,47 ,126 -80,39 49,44
Profissionalizagio -20,37 12,89 511 | -118,42 77,67
Sem Estagio 8,33 16,49 ,963 -89,45 106,12
Sem Estagio Estagio Integrado -34,69 11,90 310 | -216,23 146,84
Ramo Educacional -33,33 12,29 ,309 | -185,07 118,40

Universidade aberta -23,81 12,47 436 -88,73 41,11
Profissionalizaggo -28,70 12,89 336 | -126,75 69,34
Exame de Estado -8.33 16.49 963 | -106,12 89.45
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Anexo 5 — Concepgdes de ensino da histéria

Oneway - Habilitacio académica

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean

Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
N Mean ion Error Bound | Bound um mum
EHF1_ licenciatura 80 | 79,69 | 9,72 | 1,09 | 77,52 | 81,85 38 94
mestrado 7396 | 11,97 | 489 | 61,40 | 8652 50 81
outra licenciatura 2| 8281 | 11,05 | 7.81 | -1645 | 182,08 75| 01
estagidrios 61 708 | 675| 276 | 6375 77.92 63 81
Total 9 | 7882 | 992 | 1,02| 7679 | 8085 38 94
EHF2  licenciatura 80 | 8933 | 881 99 | 8737 | 91,29 61 100
mestrado 6| 829 | 904 369| 798 | 9877 75 100
outra licenciatura 2 | 89,29 5,05 3,57 | 43,91 | 134,67 86 93
estagidrios 6| 91,67 | 1051 | 429 | 80,63 | 102,70 7 100
Total 94 | 8948 | 877 90 | 8768 | 91.27 61 100
EHF3  licenciatura 80 | 70,75 | 16,69 | 1,87 | 67,04 | 7446 30 100
mestrado 6| 69,17 | 11,14 | 455 5747 | 8086 55 85
outra licenciatura 2| 8250 | 354) 250 | 5073 | 11427 80 85
estagiarios 6| 8500 | 1414 | 577 7016 | 99,84 60 100
Total 94 | 71,81 | 1641 1,69 | 6845 | 7517 30 100
EHF4  licenciatura 80 | 5513 | 1364 | 1,53 | 5209 | 58,16 25 85
mestrado 4750 | 524 | 204 | 4200 | 53,00 40 55
outra licenciatura 2| 6000 | 707 | s500| -3,53 | 12353 55 65
estagiarios 61 5417 | 1625 | 664 | 37,11 | 71,22 35 80
Total 94 | 5468 | 1336 | 138 | 51,95 | 5742 25 85
EHF5  licenciatura 80 | 8021 | 17,15 192 | 7639 | 84,03 25 100
mestrado 6| 9028 | 1335 545 7627 | 10429 67 100

outra licenciatura
2| 7083 | 4125 | 29,17 |-299,76 | 441,43 42 100
estagidrios 61 8472 | 1857 | 7.58 | 6523 | 10421 58 100
Total 9 | 8094 | 1748 1,80 | 77,36 | 84,52 25 100
EHF6  licenciatura 80 | 71,46 | 16,50 184 | 67,79 | 7513 33 100
mestrado 6| 7917 | 1149 | 469 67,11 | 91,22 67 92
outra licenciatura 2| 7083 | 17,68 | 12,50 | 87,99 | 229,66 58 83
estagirios 6 | 4444 | 2277 | 930 | 2055 | 6834 8 67
Total 94 | 7021 | 17.86 184 | 6656 | 73.87 8 100




Anexo 5 — Concepgdes de ensino da histéria

Test of Homogeneity of Variances

Levene
| Statistic dfl df2 _Sig.
EHF1 ,267 3 90 ,849
EHF2 272 3 90 ,845
EHF3 1,818 3 90 ,150
EHF4 1,690 3 90 175
EHF5 1,706 3 90 171
EHF6 1,063 3 90 ,369
ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 616,620 3 205,540 2,169 ,097
Within Groups 8527.018 90 94,745
Total 9143,638 93
EHF2 Between Groups 30,781 3 10,260 ,130 ,942
Within Groups 7121,439 90 79,127
Total 7152,220 93
EHF3 Between Groups 1404,220 3 468,073 1,782 ,156
Within Groups 23638,333 90 262,648
Total 25042,553 93
EHF4  Between Groups 383,342 3 127,781 ,710 ,549
Within Groups 16207,083 90 180,079
Total 16590,426 93
EHF5 Between Groups 856,112 3 285,371 ,932 ,429
Within Groups 27563,657 90 306,263
Total 28419,770 93
EHF6 Between Groups 4589,958 3 1529,986 5,494 ,002
Within Groups 25061,343 90 278,459
Total 29651,300 93

367



Anexo 5 — Concepgdes de ensino da historia

Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni

Mean 95% Confidence

Differ Interval
ence Std. Lower | Upper
| Dependent Variable (1) Hab (J) Hab (I-J) Error Sig. Bound | Bound
EHF6 licenciatura mestrado 771 7.06 | 1,000 | 26,76 | 11,35
outra licenciatura 62 | 11,95 | 1,000 | -3160 | 3285
estagidrios 27.01*| 706 | 001 796 | 46,07
mestrado Ticenciatura 7,71 7,06 | 1,000 | -11,35 | 26,76
outra licenciatura | ¢33 | 365 | 1000 | 2842 | 4509
estagidrios 34,72 963 | ,003 873 | 60,7
outra licenciatura  licenciatura -,62 11,95 1,000 | -32,85 31,60
mestrado 833 | 13,62 | 1,000 | 4509 | 2842
estagiarios 2639 | 1362 | ,335 | -1037 | 63,15
estagiarios licenciatura -27,01* 7,06 ,001 | -46,07 -7,96
mestrado 3472*| 963 | ,003| 6071 | -873
outralicenciatura | o 39 | 1362 | 335 | 63,15 | 1037

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Oneway - Habilitacao académica

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviati Std. Lower | Upper | Minim | Maxim
N Mean on Error Bound | Bound um um
TEAF] licenciados 82 79,76 9,69 1,07 77,64 81,89 38 94
mesres 6 73,96 11,97 4,89 61,40 86,52 50 81
estagiarios 6 70,83 6,75 2,76 63,75 77,92 63 81
Total 94 78,82 9,92 1,02 76,79 80,85 38 94
EHF2 licenciados 82 89,33 8,72 96 87,41 91,25 61 100
mesres 6 89,29 9,04 3,69 79,80 98,77 75 100
estagiarios 6 91,67 10,51 4,29 80,63 | 102,70 71 100
Total 94 89,48 8,77 ,90 87,68 91,27 61 100
EHF3 licenciados 82 71,04 16,59 1,83 67,39 74,68 30 100
mesres 6 69,17 11,14 4,55 57,47 80,86 55 85
estagiarios 6 85,00 14,14 5,77 70,16 99,84 60 100
Total 94 71,81 16,41 1,69 68,45 75,17 30 100
EHF4 licenciados 82 55,24 13,52 1,49 52,27 58,21 25 85
mesres 6 47,50 5,24 2,14 42,00 53,00 40 55
estagiarios 6 54,17 16,25 6,64 37,11 71,22 35 80
Total 94 54,68 13,36 1,38 51,95 57,42 25 85
EHF5 licenciados 82 79,98 17,61 1,94 76,11 83,85 25 100
mesres 6 90,28 13,35 5,45 76,27 | 104,29 67 100
estagiarios 6 84,72 18,57 7,58 65,23 | 104,21 58 100
Total 94 80,94 17,48 1,80 77,36 84,52 25 100
EHF6 licenciados 82 71,44 16,41 1,81 67,84 75,05 33 100
mesres 6 79,17 11,49 4,69 67,11 91,22 67 92
estagiarios 6 44,44 22,77 9,30 20,55 68,34 8 67
Total 94 70.21 17.86 1,84 66,56 73.87 8 100
Test of Homogeneity of Variances
Levene
| Statistic dfl df2 Sig.
EHF1 ,396 2 91 674
EHF2 ,008 2 91 ,992
EHF3 1,202 2 91 ,305
EHF4 2,037 2 91 ,136
EHFS ,336 2 91 ,715
EHF6 1.586 2 91 2210 ]
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ANOVA
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 597,565 2 298,782 3,181 ,046
Within Groups 8546,073 91 93,913
Total 9143,638 93
EHF2 Between Groups 30,777 2 15,388 ,197 ,822
Within Groups 7121,443 91 78,258
Total 7152,220 93
EHF3 Between Groups 1134,830 2 567,415 2,160 ,121
Within Groups 23907,724 91 262,722
Total 25042,553 93
EHF4 Between Groups 336,970 2 168,485 943 ,393
Within Groups 16253,455 91 178,609
Total 16590,426 93
EHF5 Between Groups 684,618 2 342,309 1,123 ,330
Within Groups 27735,151 91 304,782
Total 28419,770 93
EHF6 Between Groups 4589,195 2 2294,598 8,332 ,000
Within Groups 25062,105 91 275,408
Total 29651,300 93
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Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
Mean 95% Confidence
Differe Interval

nce Std. Lower | Upper
_Dependent Variable (I) HABREC (J) HABREC (I-) Error Sig. Bound | Bound
EHF1 licenciados mesres 5,81 4,10 ,480 4,19 15,80
estagiarios 8,93 4,10 ,096 -1,07 18,93
mesres licenciados -5,81 4,10 ,480 | -15,80 4,19
estagiarios 3,13 5,60 1,000 | -10,52 16,77
estagiarios licenciados -8,93 4,10 ,096 | -18,93 1,07
mesres -3,13 5,60 1,000 | -16,77 10,52
EHF2 licenciados mesres 4,E-02 3,74 1,000 -9,08 9,17
estagiarios -2,34 3,74 1,000 | -11,46 6,79
mesres licenciados -,04 3,74 1,000 -9,17 9,08
estagiarios -2,38 511 1,000 | -14,84 10,08
estagiarios licenciados 2,34 3,74 1,000 -6,79 11,46
mesres 2,38 511 1,000 | -10,08 14,84
EHF3 licenciados mesres 1,87 6,85 1,000 | -14,85 18,59
estagidrios -13,96 6,85 ,134 | -30,68 2,76
mesres licenciados -1,87 6,85 1,000 | -18,59 14,85
estagiarios -15,83 9,36 ,282 | -38,66 6,99
estagiarios licenciados 13,96 6,85 ,134 -2,76 30,68
mesres 15,83 9,36 ,282 -6,99 38,66
EHF4 licenciados mesres 7,74 5,65 ,522 -6,04 21,53
estagiarios 1,08 5,65 1,000 | -12,71 14,86
mesres licenciados -7,74 5,65 522 | 21,53 6,04
estagidrios -6,67 7,72 1,000 | -25,49 12,15
estagiarios licenciados -1,08 5,65 1,000 | -14,86 12,71
mesres 6,67 7,72 1,000 | -12,15 25,49
EHF5S licenciados mesres -10,30 7,38 ,499 | -28,31 7,71
estagiarios -4,74 7,38 1,000 | -22,75 13,27
mesres licenciados 10,30 7,38 ,499 -7,71 28,31
estagiarios 5,56 10,08 1,000 | -19.03 30,14
estagiarios licenciados 4,74 7,38 1,000 | -13,27 22,75
mesres -5,56 10,08 1,000 -30,14 19,03
EHF6 licenciados mesres -71.,72 7,02 ,822 | -24,84 9,39
estagiarios 27,00* 7,02 ,001 9,88 44,12
mesres licenciados 7,72 7,02 ,822 -9,39 24,84
estagiarios 34,72* 9,58 ,001 11,35 58,09
estagiarios licenciados -27,00* 7,02 001 | -44,12 9,88
mesres -34,72* 9.58 ,001 | -58.09 | -11.35

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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Oneway - Habilitacdo académica

Descriptives
95% Confidence
Std. Interval for Mean
Deviat Std. Lower | Upper | Minim | Maxi
| N Mean ion Error | Bound | Bound um mum
EHF1 licenciados 82 | 79,76 9,69 1,07 77,64 81,89 38 94
mesres 6 | 73,96 11,97 4,89 61,40 86,52 50 81
estagiarios 6 | 7083 6,75 2,76 63,75 77,92 63 81
Total 94 | 78,82 9,92 1,02 76,79 80,85 38 94
EHF2 licenciados 82 | 89,33 8,72 .96 87,41 91,25 61 100
mesres 6 | 89,29 9,04 3,69 79,80 98,77 75 100
estagiarios 6 | 91,67 10,51 4,29 80,63 | 102,70 71 100
Total 94 | 89,48 8,77 ,90 87,68 91,27 61 100
EHF3  licenciados 82 | 71,04 16,59 1,83 67,39 74,68 30 100
mesres 6 | 69,17 11,14 4,55 57,47 80,86 55 85
estagiarios 6 | 85,00 14,14 5,77 70,16 99,84 60 100
Total 94 | 71,81 16,41 1,69 68,45 75,17 30 100
EHF4  licenciados 82 | 55,24 13,52 1,49 52,27 58,21 25 85
mesres 6 | 47,50 5,24 2,14 42,00 53,00 40 55
estagiarios 6 | 54,17 16,25 6,64 37,11 71,22 35 80
Total 94 | 54,68 13,36 1,381 51,95 57,42 25 85
EHF5 licenciados 82 | 79,98 17,61 1,94 76,11 83,85 25 100
mesres 6 | 90,28 13,35 5,45 76,27 | 104,29 67 100
estagiarios 6 | 84,72 18,57 7,58 65,23 | 104,21 58 100
Total 94 80,94 17,48 1,80 77,36 84,52 25 100
EHF6 licenciados 82 71,44 16,41 1,81 67,84 75,05 33 100
mesres 6 | 7917 11,49 4,69 67,11 91,22 67 92
estagiarios 6 | 4444 | 22,77 9,30 20,55 68,34 8 67
Total 94 | 70,21 17.86 1.84 66,56 73,87 8 100

Test of Homogeneity of Variances

Levene
| Statistic dfl df2 Sig.
EHF1 ,396 2 91 674
EHF2 ,008 2 91 992
EHF3 1,202 2 91 ,305
EHF4 2,037 2 91 ,136
EHF5 ,336 2 91 715
EHF6 1,586 2 91 2210 |
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ANOVA
Sum of Mean
| — Squares df Square F Sig.
EHF1 Between Groups 597,565 2 298,782 3,181 ,046
Within Groups 8546,073 91 93,913
Total 9143,638 93
EHF2 Between Groups 30,777 2 15,388 ,197 ,822
Within Groups 7121,443 91 78,258
Total 7152,220 93
EHF3 Between Groups 1134,830 2 567,415 2,160 121
Within Groups 23907,724 91 262,722
Total 25042,553 93
EHF4 Between Groups 336,970 2 168,485 943 ,393
Within Groups 16253,455 91 178,609
Total 16590,426 93
EHF5 Between Groups 684,618 2 342,309 1,123 ,330
Within Groups 27735,151 91 304,782
Total 28419,770 93
EHF6 Between Groups 4589,195 2 2294,598 8,332 ,000
Within Groups 25062,105 91 275,408
Total 29651.300 93
Post Hoc Tests
Multiple Comparisons
Bonferroni
Mean 95% Confidence
Differ Interval
ence Std. Lower | Upper
| Dependent Variable (D HABREC __ (J) HABREC (I-)) Error Sig. Bound | Bound
EHF6 licenciados mesres -7,72 7,02 ,822 | -24,84 9,39
estagiarios 27,00* 7,02 ,001 9,88 44,12
mesres licenciados 7,72 7,02 ,822 -9,39 24,84
estagiarios 34,72* 9,58 ,001 11,35 58,09
estagiarios licenciados -27,00* 7,02 ,001 | -44,12 -9.88
mesres -34,72* 9.58 001 | -58,09 | -11.35

*. The mean difference is significant at the .05 level.
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T-Test - Niveis de escolaridade leccionados

Group Statistics
Std. Std. Error
NIVEIS2 N Mean Deviation Mean
EHF1 basico 72 79,38 8,69 1,02
secundario 20 76,88 13,88 3,10
EHF2 bésico 72 89,83 9,08 1,07
secundario 20 88,57 8,08 1,81
EHF3 basico 72 73,61 16,38 1,93
secundario 20 63,75 14,41 3,22
EHF4 basico 72 55,07 14,08 1,66
secundario 20 52,25 10,70 2,39
EHFS basico 72 81,02 18,51 2,18
secundario 20 78,75 13,10 2,93
EHF6  basico 72 68,06 18,07 2,13
secundario 20 77.50 16,02 3,58
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. 95% Confidence
Sig. Mean | Error Interval of the
(2-tail | Differ | Differ Difference
F Sig. t df ed) ence ence Lower Upper
EHF1 Equal variances
assumed 2,843 ,095 991 90 324 2,51 2,53 -2,52 7,54
Equal variances ,
not assumed ,768 | 23,292 ,450 2,51 3,27 -4,25 9,26
EHF2 Equal variances
assumed ,200 ,656 ,561 90 ,576 1,26 2,24 -3,20 5,72
Equal variances
not assumed ,600 | 33,584 ,552 1,26 2,10 -3,01 5,53
EHF3 Equal variances
assumed ,142 ,707 2,440 90 017 9,86 4,04 1,83 17,89
Equal variances
not assumed 2,625 | 33,933 ,013 9,86 3,76 2,23 17,49
EHF4 Equal variances
assumed 1,742 ,190 ,830 90 ,409 2,82 3,40 -3,93 9,57
Equal variances
not assumed ,969 | 39,257 »339 2,82 2,91 -3,07 8,71
EHFS Equal variances
assumed 2,186 ,143 ,513 90 ,610 2,27 4,43 -6,52 11,06
Equal variances
not assumed ,621 | 42,437 ,538 2,27 3,65 -5,10 9,64
EHF6 Equal variances
ass i ,552 459 | 2,116 90 ,037 9,44 446 | -1831 -,58
Equal variances
not ass i -2,266 | 33,689 ,030 -9,44 4,17 | -17,92 -97
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

Correlacdes - Escolha dos documentos

D1 * DS Crosstabulation

DS
nio sim Total

D1 ndo Count 10 61 71
Expected Count 14,2 56,8 71,0

% within D1 14,1% 85,9% 100,0%

% within D5 52,6% 80,3% 74,7%

sim Count 9 15 24

Expected Count 4.8 19,2 24,0

% within D1 37.5% 62,5% 100,0%

% within D5 47,4% 19.7% 25,3%

Total Count 19 76 95
Expected Count 19,0 76,0 95,0

% within D1 20,0% 80,0% 100,0%

% within D5 100.0% 100,0% 100.0%

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi -254 013
Nomi Cramer's V ,254 ,013
N of Valid Cases 95

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
D2 * D3 Crosstabulation
D3
nio sim Total

D2 ndo Count 15 14 29
Expected Count 19,5 9,5 29,0

% within D2 51,7% 48.3% 100,0%

% within D3 23,4% 45,2% 30,5%

sim Count 49 17 66
Expected Count 44,5 21,5 66,0

% within D2 74,2% 25,8% 100,0%

% within D3 76,6% 54,8% 69,5%

Total Count 64 31 95
Expected Count 64,0 31,0 95,0

% within D2 67,4% 32,6% 100,0%

% within D3 100,0% 100.0% 100.0%
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Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi -221 ,031
Nominal Cramer's V 221 ,031
N of Valid Cases 95

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
D3 * D6 Crosstabulation
D6
ndo usa usa Total
D3 nio Count 19 45
Expected Count 243 39,7
% within D3 29,7% 70,3% 100,0%
% within D6 52,8% 76,3% 67,4%
sim Count 17 14
Expected Count 11,7 19,3
% within D3 54,8% 45,2% 100,0%
% within D6 47.2% 23,7% 32,6%
Total Count 36 59
Expected Count 36,0 59,0
% within D3 37.9% 62,1% 100,0%
% within D6 100.0% 100.0% 100,0%
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi -,243 018
Nominal Cramer's V ,243 ,018
N of Valid Cases 95

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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D4 * D5 Crosstabulation

D5
ndo sim Total
D4 nio Count 9 16 25
Expected Count 5,0 20,0 25,0
% within D4 36,0% 64,0% 100,0%
% within D5 47.4% 21,1% 26,3%
sim Count 10 60 70
Expected Count 14,0 56,0 70,0
% within D4 14,3% 85,7% 100,0%
% within D5 52,6% 78,9% 73,7%
Total Count 19 76 95
Expected Count 19,0 76,0 95,0
% within D4 20,0% 80,0% 100,0%
% within D3 100,0% 100.0% 100,0%
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 239 ,020
Nominal Cramer's V ,239 ,020
N of Valid Cases 95

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Correlacdes - Escolha dos materiais

MAT1 * MAT?2 Crosstabulation

MAT2
ndo usa usa Total
MAT1 ndousa Count 20 10 30
Expected Count 12,8 17,2 30,0
usa Count 21 45 66
Expected Count 28,2 37,8 66,0
Total Count 41 55 96
Expected Count 41.0 55.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi J327 ,001
Nominal Cramer's V ,327 ,001
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
MAT?2 * MAT4 Crosstabulation
MAT4
nfo usa usa Total
MAT2 ndousa Count 16 25 41
Expected Count 10,7 30,3 41,0
usa Count 9 46 55
Expected Count 14,3 40,7 55,0
Total Count 25 71 96
Expected Count 25.0 71.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,255 ,012
Nominal Cramer's V 255 012
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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MAT?2 * MAT?7 Crosstabulation

MAT?7
ndo usa usa Total
MAT2 naousa Count 24 17
Expected Count 18,8 22,2
usa Count 20 35
Expected Count 252 29,8
Total Count 44 52
Expected Count 44.0 52.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,220 ,031
Nominal Cramer's V ,220 ,031
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
MATS3 * MAT7 Crosstabulation
MAT7
ndo usa usa Total
MAT3 naousa Count 17 10
Expected Count 12,4 14,6
usa Count 27 42
Expected Count 31,6 374
Total Count 44 52
Expected Count 44.0 52.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 215 ,035
Nominal Cramer's V 215 ,035
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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MAT6 * MATS Crosstabulation
MATS
ndo usa usa Total

MAT6 ndousa Count 31 5 36
Expected Count 25,9 10,1 36,0

usa Count 38 22 60

Expected Count 43,1 16,9 60,0

Total Count 69 27 96
Expected Count 69,0 __ 270 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 245 ,016
Nominal Cramer's V ,245 ,016
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

MAT7 * MATS Crosstabulation

MATS
ndo usa usa Total

MAT7 ndousa Count 38 6 44
Expected Count 31,6 12,4 440

usa Count 31 21 52
Expected Count 37,4 14,6 52,0

Total Count 69 27 96
Expected Count 69.0 270 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi ,296 ,004
Nominal Cramer's V ,296 ,004
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Correlacdes - Acgiio do professor

PROF1 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
ndo sim Total
PROF1__ nao Count 17 18 35
Expected Count 10,6 24.4 35,0
sim Count 12 49 61
Expected Count 18,4 42,6 61,0
Total Count 29 67 96
Expected Count 29,0 67.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 303 ,003
Nominal Cramer's V ,303 ,003
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF2 * PROF3 Crosstabulation

PROF3
nio sim Total
PROF2  ndo Count 9 24 33
Expected Count 4,8 28,2 33,0
sim Count 5 58 63
Expected Count 9,2 53.8 63,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14,0 82,0 96,0
Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi ,260 ,011

Nominal Cramer's V ,260 ,011

N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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PROF2 * PROFS5 Cresstabulation

PROFS
ndo sim Total
PROF2 ndo Count 8 25 33
Expected Count 12,7 20,3 33,0
sim Count 29 34 63
Expected Count 24,3 38,7 63,0
Total Count 37 59 96
Expected Count 37.0 59.0 96.0
Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi -213 037
Nominal Cramer's V 213 ,037
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
PROF2 * PROFS Crosstabulation
PROF8
ndo sim Total
PROF2 ndo Count 9 24 33
Expected Count 52 27.8 33,0
sim Count 6 57 63
Expected Count 9,8 53,2 63,0
Total Count 15 81 96
Expected Count 15.0 81.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 232 ,023
Nominal Cramer's V 232 ,023
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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PROF2 * PROF9 Cresstabulation

PROF9
n3o sim Total
PROF2 nio Count 23 10 33
Expected Count 13,8 19,3 33,0
sim Count 17 46 63
Expected Count 26,3 36,8 63,0
Total Count 40 56 96
Expected Count 40.0 56,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by 411 ,000
Nominal Cramer's V A1l ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.

PROF2 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
nio sim Total
PROF2 ndo Count 13 20 33
Expected Count 8.9 24,1 33,0
sim Count 13 50 63
Expected Count 17,1 45,9 63,0
Total Count 26 70 96
Expected Count 26,0 70.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by ,200 ,049
Nominal Cramer's V ,200 ,049
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the nuil hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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PROF3 * PROF6 Crosstabulation

PROF6
nio sim Total
PROF3 nio Count 6 3 14
Expected Count 2,8 11,2 14,0
sim Count 13 69 82
, Expected Count 16,2 65,8 82,0
Total Count 19 77 96
Expected Count 19,0 77.0 96,0
Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi ,239 ,019
Nominal Cramer's V ,239 ,019
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF3 * PROFS Crosstabulation

PROF8
ndo sim Total

PROF3 ndo Count 7 7 14
Expected Count 2,2 11,8 14,0

sim Count 8 74 82

Expected Count 12,8 69,2 82,0

Total Count 15 81 96
Expected Count 15.0 81,0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi 391 ,000
Nominal Cramer's V ,391 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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PROF3 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
nio sim Total

PROF3 nido Count 8 6 14
Expected Count 4,2 9,8 14.0

sim Count 21 61 82

Expected Count 24,8 57,2 82,0

Total Count 29 67 96
Expected Count _29.0 67.0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 242 ,018
Nominal Cramer's V ,242 018
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF3 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
nio sim Total

PROF3 nio Count 7 7 14
Expected Count 3.8 10,2 14,0

sim Count 19 63 82

Expected Count 22,2 59,8 82,0

Total Count 26 70 96
Expected Count 26.0 70,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 213 ,037
Nominal Cramer's V 213 ,037
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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PROF4 * PROF10 Crosstabulation

PROF10
nio sim Total

PROF4 nio Count 11 22 33
Expected Count 5,5 27.5 33,0

sim Count 5 58 63

Expected Count 10,5 52,5 63,0

Total Count 16 80 96
Expected Count 16,0 80,0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi ,324 ,002
Nominal Cramer's V ,324 ,002
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF4 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
nio sim Total

PROF4 ndo Count 13 20 33
Expected Count 8.9 24,1 33,0

sim Count 13 50 63

Expected Count 17,1 45,9 63,0

Total Count 26 70 96
Expected Count 26,0 70,0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi ,200 ,049
Nominal Cramer's V ,200 ,049
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

PROFS5S * PROFS8 Crosstabulation

PROF8
ndo sim Total
PROF5 no Count 2 35 37
Expected Count 5.8 31,2 37,0
sim Count 13 46 59
Expected Count 9,2 49,8 59,0
Total Count 15 81 96
Expected Count 15.0 81,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi =223 ,029
Nominal Cramer’s V ,223 ,029
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROFS * PROF11 Crosstabulation

PROF11
nio sim Total
PROF5 ndo Count 27 10 37
' Expected Count 21,6 15,4 37,0
sim Count 29 30 59
Expected Count 34,4 24,6 59,0
Total Count 56 40 96
Expected Count 56,0 40.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 235 ,021
Nominal Cramer's V ,235 ,021
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

PROF6 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
| nio sim Total
PROF6 nio Count i1 8 19
Expected Count 5,7 13.3 19.0
sim Count 18 59 77
Expected Count 23,3 53,7 77,0
Total Count 29 67 96
Expected Count 290 67.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,300 ,003
Nominal Cramer's V ,300 ,003
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF7 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
ndo sim Total
PROF7 ndo Count 27 44 71
Expected Count 21,4 49,6 71,0
sim Count 2 23 25
Expected Count 7,6 17,4 25,0
Total Count 29 67 96
Expected Count 29.0 67.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,287 ,005
Nominal Cramer's V ,287 ,005
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagfio concreta — O Renascimento

PROFS * PROF10 Crosstabulation

PROF10
nio sim Total

PROF8 nio Count 6 9 15
Expected Count 2,5 12,5 15,0

sim Count 10 71 81

Expected Count 13,5 67,5 81,0

Total Count 16 80 96
Expected Count 16,0 80,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi ,269 ,008
Nominal Cramer's V ,269 ,008
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF9 * PROF14 Crosstabulation

PROF14

ndo sim Total
PROF9 nido Count 17 23 40
" Expected Count 10,8 29,2 40,0
sim Count 9 47 56
Expected Count 15,2 40,8 56,0
Total Count 26 70 96
Expected Count 26,0 70,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 293 ,004
Nominal Cramer's V 293 ,004
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdio concreta — O Renascimento

PROF10 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
ndo sim Total

PROF10 ndo Count 9 7 16
Expected Count 4.8 11,2 16,0

sim Count 20 60 80

Expected Count 24,2 55,8 80,0

Total Count 29 67 96
Expected Count 29.0 67.0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by 7 554 013
Nominal Cramer's V ,254 ,013
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF10 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
ndo sim Total

PROF10 ndo Count 11 5 16
Expected Count 43 11,7 16,0

sim Count 15 65 80

Expected Count 21,7 58,3 80,0

Total Count 26 70 96
Expected Count 26,0 70,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig._

Nominal by Phi 419 ,000
Nominal Cramer's V ,419 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagiio concreta — O Renascimento

PROF10 * PROF15 Crosstabulation

PROF15
nao sim Total
[PROF10  nao Count 9 7 16
Expected Count 4,5 11,5 16,0
sim Count 18 62 80
Expected Count 22,5 57,5 80,0
Total Count 27 69 96
Expected Count 27.0 69.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,280 ,006
Nominal Cramer's V ,280 ,006
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
PROF11 * PROF12 Crosstabulation
PROF12
ndo sim Total
PROF11  ndo Count 29 27 56
Expected Count 23,3 32,7 56,0
sim Count 11 29 40
Expected Count 16,7 23,3 40,0
Total Count 40 56 96
Expected Count 40.0 56,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,243 017
Nominal Cramer's V ,243 017
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situaggio concreta — O Renascimento

PROF11 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
nio sim Total
[PROFil  ndo Count 18 38 56
Expected Count 16,9 39,1 56.0
sim Count 11 29 40
Expected Count 12,1 27.9 40,0
Total Count 29 67 96
Expected Count ___ 200 67.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,050 ,625
Nominal Cramer's V ,050 ,625
N of Valid Cases : 96

a. Not assuming the nuil hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF11 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
nio sim Total
PROF11 ndo Count 16 40 56
Expected Count 15,2 40,8 56,0
sim Count 10 30 40
Expected Count 10,8 29,2 40,0
Total Count 26 70 96
Expected Count 26.0 70.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,040 ,698
Nominal Cramer's V ,040 ,698
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situacio concreta — O Renascimento

PROF11 * PROF15 Crosstabulation

PROF15
nio sim Total
PROF11  nao Count 21 35 56
Expected Count 15,8 40,3 56,0
sim Count 6 34 40
Expected Count 11,3 28,8 40,0
Total Count 27 69 96
Expected Count _270 69.0 96,0
Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 247 ,016
Nominal Cramer's V 247 ,016
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF12 * PROF13 Crosstabulation

PROF13
nido sim Total

PROF12 ndo Count 13 27 40
Expected Count 12,1 27.9 40,0

sim Count 16 40 56

Expected Count 16,9 39,1 56,0

Total Count 29 67 96
Expected Count 29.0 67,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi 042 679
Nominal Cramer's V 042 679
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situac@o concreta — O Renascimento

PROF12 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
nio sim Total
PROF12 ndo Count 11 29 40
Expected Count 10,8 29,2 40,0
sim Count 15 41 56
Expected Count 15,2 40,8 56,0
Total Count 26 70 96
Expected Count 26.0 70,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,008 938
Nominal Cramer's V ,008 ,938
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

PROF12 * PROF1S5 Crosstabulation

PROF15
ndo sim Total
PROF12 nao Count 17 23 40
Expected Count 11,3 28.8 40,0
sim Count 10 46 56
Expected Count 15,8 40,3 56,0
Total Count 27 69 96
Expected Count 270 69.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,270 ,008
Nominal Cramer's V ,270 ,008
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situacfio concreta — O Renascimento

PROF13 * PROF14 Crosstabulation

PROF14
ndo sim Total

PROF13 ndo Count 12 17 29
Expected Count 7,9 21,1 29,0

sim Count 14 53 67

Expected Count 18,1 48,9 67,0

Total Count 26 70 96
Expected Count 26,0 70,0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi 212 ,038
Nominal Cramer's V 212 ,038
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
PROF13 * PROF15 Crosstabulation
PROF15
nio sim Total
PROF13 ndo Count 10 19 29
Expected Count 8.2 20,8 29,0
sim Count 17 50 67
Expected Count 18.8 48,2 67,0
Total Count 27 69 96
Expected Count _27.0 69.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,093 ,362
Nominal Cramer's V ,093 ,362
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

PROF14 * PROF15 Crosstabulation

PROF15
nio sim Total

PROFi4 nio Count 12 14 26
Expected Count 7,3 18,7 26,0

sim Count 15 55 70

Expected Count 19,7 50,3 70,0

Total Count 27 69 96
Expected Count 27.0 69,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 244 017
Nominal Cramer's V 244 ,017
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

397



Anexo 6 — Uma situacio concreta — O Renascimento

Correlagdes - Accao dos alunos

ALU1 * ALU2 Crosstabulation

ALU2
nio sim Total
ALUI nio Count 7 11 18
Expected Count 2,6 15,4 18,0
sim Count 7 71 78
Expected Count 11,4 66,6 78,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14,0 82.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,331 ,001
Nominal Cramer's V 331 ,001
N of Valid Cases 96
a, Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU1 * ALUS Crosstabulation
ALUS
ndo sim Total
ALUl ndo Count 11 7 18
Expected Count 6,4 11,6 18,0
sim Count 23 55 78
Expected Count 27,6 50,4 78,0
Total Count 34 62 96
Expected Count 34.0 62.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,258 ,011
Nominal Cramer's V ,258 ,011
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagéio concreta — O Renascimento

ALU1 * ALU6 Cresstabulation

ALU6
nio sim Total
ALU1 ni3o Count 16 2 18
Expected Count 11,6 6,4 18,0
sim Count 46 32 78
Expected Count 50,4 27,6 78,0
Total Count 62 34 96
Expected Count 62.0 34,0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 244 017
Nominal Cramer's V ,244 017
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU1 * ALUS Crosstabulation
ALUS
nido sim Total
ALUl nido Count 6 12 18
Expected Count 2,6 15,4 18,0
sim Count 8 70 78
Expected Count 11,4 66,6 78,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14,0 82,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi w255 012
Nominal Cramer's V ,255 ,012
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagiio concreta — O Renascimento

ALU1 * ALU11 Crosstabulation

ALU11
nio sim Total
ALU1 ndo Count 8 10 18
Expected Count 3,2 14,8 18,0
sim Count 9 69 78
Expected Count 13,8 64,2 78,0
Total Count 17 79 96
Expected Count 17.0 79.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi »336 ,001
Nominal Cramer's V ,336 ,001
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU1 * ALU13 Crosstabulation
ALU13
nio sim Total
ALUl ndo Count 6 12 18
Expected Count 1,5 16,5 18,0
sim Count 2 76 78
Expected Count 6,5 71,5 78,0
Total Count 8 88 96
Expected Count 8.0 88.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,435 ,000
Nominal Cramer's V 435 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU1 * ALU14 Crosstabulation

ALUI14
nio sim Total

ALUl n3o Count 15 3 18
Expected Count 7.1 10,9 18,0

sim Count 23 55 78

Expected Count 30,9 47,1 78,0

Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi ,430 ,000
Nominal Cramer's V ,430 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
ALU1 * ALU1S Crosstabulation
ALU1S
ndo sim Total
ALUl nido Count 14 4 18
’ Expected Count 9,8 8,3 18,0
sim Count 38 40 78
Expected Count 423 35,8 78,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52.0 44.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,228 ,026
Nominal Cramer's V ,228 ,026
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU2 * ALUS Crosstabulation

ALUS
ndo sim Total
ALU2 nio Count 13 1 14
Expected Count 5,0 9,0 14,0
sim Count 21 61 82
Expected Count 29,0 53,0 82,0
Total Count 34 62 96
Expected Count 34.0 62.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,496 ,000
Nominal Cramer's V ,496 ,000
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU2 * ALUS Crosstabulation
ALUS8
nio sim Total
ALU2 ndo Count 6 8 14
Expected Count 2,0 12,0 14,0
sim Count 8 74 82
Expected Count 12,0 70,0 82,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14,0 82.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,331 ,001
Nominal Cramer's V ,331 ,001
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

ALU2 * ALU14 Crosstabulation

ALU14
nio sim Total
ALU2 ndo Count 11 3 14
Expected Count 5,5 8.5 14,0
sim Count 27 55 82
Expected Count 32,5 49,5 82,0
Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,329 ,001
Nominal Cramer's V 329 ,001
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU2 * ALU1S Crosstabulation
ALU15
nio sim Total
ALU2 nio Count 12 2 14
Expected Count 7,6 6,4 14,0
sim Count 40 42 82
Expected Count 444 37,6 82,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52,0 44.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 262 ,010
Nominal Cramer's V ,262 ,010
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situag¢do concreta — O Renascimento

ALU3 * ALU4 Crosstabulation
ALU4
nio sim Total

ALU3 nao Count 21 10 31
Expected Count 16,1 14,9 31,0

sim Count 29 36 65

Expected Count 339 31,1 65,0

Total Count 50 46 96
Expected Count 50,0 46,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi ,216 ,034
Nominal Cramer's V ,216 ,034
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
ALU3 * ALUS Crosstabulation
ALUS
ndo sim Total
ALU3 ndo Count 9 22 31
Expected Count 4.5 26,5 31,0
sim Count 5 60 65
Expected Count 9,5 55,5 65,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14,0 82,0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 283 ,006
Nominal Cramer's V ,283 ,006
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU3 * ALU12 Crosstabulation

ALUI2
‘ nio sim Total

ALU3 nio Count 23 8 31
Expected Count 14,5 16,5 31,0

sim Count 22 43 65

Expected Count 30,5 34,5 65,0

Total Count 45 51 9
Expected Count 45.0 51,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. SiL

Nominal by Phi ,378 ,000

Nominal Cramer's V ,378 ,000

N of Valid Cases 96
2. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis. .
ALU3 * ALU17 Crosstabulation
ALU17
ndo sim Total
ALU3 ndo Count 21 10 31
Expected Count 15,5 15,5 31,0
sim Count 27 38 65
Expected Count 32,5 32,5 65,0
Total Count 48 48 96
Expected Count 48.0 48.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,245 016
Nominal Cramer's V ,245 ,016
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situacdo concreta — O Renascimento

ALU4 * ALU12 Crosstabulation
ALU12
nio sim Total
ALU4 ndo Count 30 20 50
Expected Count 234 26,6 50,0
sim Count 15 31 46
Expected Count 21,6 24,4 46,0
Total Count 45 51 96
Expected Count 45,0 51,0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 274 ,007
Nominal Cramer's V 274 ,007
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU4 * ALU17 Crosstabulation
ALU17
nio sim Total
ALU4 n3o Count 32 18 50
Expected Count 25,0 25,0 50,0
sim Count 16 30 46
Expected Count 23,0 23,0 46,0
Total Count 48 48 96
Expected Count 48.0 48.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig._
Nominal by Phi 292 ,004
Nominal Cramer's V ,292 ,004
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALUS * ALUS Crosstabulation
ALUS
ndo sim Total
ALU5S ndo Count 9 25 34
Expected Count 5,0 29.0 34,0
sim Count 5 57 62
Expected Count 9,0 53,0 62,0
Total Count 14 82 96
Expected Count 14.0 82.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,249 015
Nominal Cramer's V 249 ,015
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALUS * ALU14 Crosstabulation
ALU14
ndo sim Total
ALU5 ndo Count 18 16 34
Expected Count 13,5 20,5 34,0
sim Count 20 42 62
Expected Count 24,5 37,5 62,0
Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 202 ,047
Nominal Cramer's V ,202 ,047
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALUS * ALU1S Crosstabulation
ALU15
ndo sim Total
ALU5 nio Count 24 10 34
Expected Count 18,4 15,6 34,0
sim Count 28 34 62
Expected Count 33,6 28,4 62,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52.0 44.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,000 1,000
Nominal Cramer's V ,000 1,000
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALUG6 * ALU7 Crosstabulation
ALU7
n3o sim Total
ALU6 nio Count 33 29 62
Expected Count 28,4 33,6 62,0
sim Count 11 23 34
Expected Count 15,6 18,4 34,0
Total Count 44 52 96
Expected Count 44.0 52,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,200 ,050
Nominal Cramer's V ,200 ,050
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

ALU6 * ALU9 Cresstabulation
ALU9
n3o sim Total
ALU6 nio Count 47 15 62
Expected Count 41,3 20,7 62,0
sim Count 17 17 34
Expected Count 22,7 11,3 34,0
Total Count 64 32 96
Expected Count 64.0 32.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,262 010
Nominal Cramer's V ,262 ,010
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU6 * ALU11 Crosstabulation
ALUL1
nio sim Total
ALU6 ni3o Count 16 46 62
Expected Count 11,0 51,0 62,0
sim Count 1 33 34
Expected Count 6,0 28,0 34,0
Total Count 17 79 96
Expected Count 17.0 79.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,286 ,005
Nominal Cramer's V ,286 ,005
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU6 * ALU12 Crosstabulation
ALU12
ndo sim Total
ALU6 ndo Count 34 28 62
Expected Count 29,1 32,9 62,0
sim Count 11 23 34
Expected Count 15,9 18,1 34,0
Total Count 45 51 96
Expected Count 45.0 51.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 216 ,035
Nominal Cramer's V 216 ,035
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU6 * ALU1S5 Crosstabulation
ALU1S
ndo sim Total
ALU6 nio Count 39 23 62
Expected Count 33,6 28,4 62,0
sim Count 13 21 34
Expected Count 18,4 15,6 34,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52,0 44,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 237 ,020
Nominal Cramer's V ,237 ,020
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALUS * ALU10 Crosstabulation
ALU10
néo sim Total
ALU8 nfo Count 13 1 14
Expected Count 9,9 4,1 14,0
sim Count 55 27 82
Expected Count 58,1 23,9 82,0
Total Count 68 28 96
Expected Count 68.0 28.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,200 ,050
Nominal Cramer's V ,200 ,050
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALUS * ALU14 Crosstabulation
ALU14
ndo sim Total
ALU8 ndo Count 10 4 14
Expected Count 5,5 8.5 14,0
sim Count 28 54 82
Expected Count 32,5 49,5 82,0
Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,269 ,008
Nominal Cramer's V ,269 ,008
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situa¢do concreta — O Renascimento

ALU9 * ALU12 Crosstabulation
ALUI12
ndo sim Total

ALU9 ndo Count 36 28 64
Expected Count 30,0 340 64,0

sim Count 9 23 32

Expected Count 15,0 17,0 32,0

Total Count 45 51 96
Expected Count 45.0 51,0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi ,266 ,009
Nominal Cramer's V ,266 ,009
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
ALU9 * ALU1S Crosstabulation
ALU1S
n3o sim Total
ALU9 ndo Count 43 21 64
Expected Count 34,7 29,3 64,0
sim Count 9 23 32
Expected Count 17,3 14,7 32,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52,0 44.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 370 ,000
Nominal Cramer's V ,370 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situa¢io concreta — O Renascimento

ALU10 * ALU1S5 Crosstabulation
ALU1S
nio sim Total
ALU10 nio Count 42 26 68
Expected Count 36,8 31,2 68.0
sim Count 10 18 28
Expected Count 15,2 12,8 28,0
Total Count 52 44 96
Expected Count 52.0 44.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,238 ,020
Nominal Cramer's V ,238 ,020
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU10 * ALU17 Crosstabulation
ALU17
nio sim Total
ALU10 nio Count 42 26 68
Expected Count 34,0 34,0 68,0
sim Count 6 22 28
Expected Count 14,0 14,0 28,0
Total Count 48 48 96
Expected Count 48.0 48,0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 367 ,000
Nominal Cramer's V ,367 ,000
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU11 * ALU13 Crosstabulation

ALU13
ndo sim Total
ALU11 nfo Count 5 12 17
Expected Count 1,4 15,6 17,0
sim Count 3 76 79
Expected Count 6,6 72,4 79,0
Total Count 8 88 96
Expected Count 8.0 88.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,354 ,001
Nominal Cramer's V ,354 ,001
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU11 * ALU14 Crosstabulation
ALU14
ndo sim Total
ALU11 ndo Count 11 6 17
Expected Count 6,7 10,3 17,0
sim Count 27 52 79
Expected Count 31,3 47,7 79,0
Total Count 38 58 96
Expected Count 38,0 58.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,238 ,020
Nominal Cramer's V ,238 ,020
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situa¢do concreta — O Renascimento

ALU12 * ALU14 Crosstabulation

ALUI14
nio sim Total
ALU12 ndo Count 24 21 45
Expected Count 17,8 27,2 45,0
sim Count 14 37 51
Expected Count 20,2 30,8 51,0
Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi ,264 010
Nominal Cramer's V ,264 ,010
N of Valid Cases 96
a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
ALU12 * ALU17 Crosstabulation
ALU17
nio sim Total
ALU12 ndo Count 29 16 45
Expected Count 225 22,5 45,0
sim Count 19 32 51
Expected Count 25,5 25,5 51,0
Total Count 48 48 96
Expected Count 48.0 48.0 96,0
Symmetric Measures
Value Approx. SiL
Nominal by Phi 271 ,008
Nominal Cramer's V 271 ,008
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagio concreta — O Renascimento

ALU13 * ALU14 Crosstabulation

ALUI14
ndo sim Total

ALU13 ndo Count 6 2 8
Expected Count 3,2 4,8 8.0

sim Count 32 56 88

Expected Count 34,8 53,2 88,0

Total Count 38 58 96
Expected Count 38.0 58.0 96.0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Phi 218 ,032
Nominal Cramer's V 218 ,032
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.

ALU13 * ALU1S Crosstabulation

ALU1S5
ndo sim Total

ALU13 ndo Count 7 1 8
Expected Count 4.3 3,7 8,0

sim Count 45 43 88

Expected Count 47,7 40,3 88,0

Total Count 52 44 96
Expected Count 52,0 44.0 96,0

Symmetric Measures

Value Approx. Sig. |

Nominal by Phi ,202 ,048
Nominal Cramer's V ,202 ,048
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 6 — Uma situagdo concreta — O Renascimento

ALU15 * ALU16 Crosstabulation

ALU16
nao sim Total
ALU1S ndo Count 50 2 52
Expected Count 46,6 5.4 52,0
sim Count 36 8 44
Expected Count 39,4 4,6 44,0
Total Count 86 10 96
Expected Count 86.0 10.0 96.0
Symmetric Measures
Value Approx. Sig. |
Nominal by Phi 234 ,022
Nominal Cramer’s V ,234 ,022
N of Valid Cases 96

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null
hypothesis.
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Anexo 7 — Outros tratamentos estatisticos

Correlaédes entre concepédes de Histéria (FH) e de ensino da Histéria (EHF)

Correlations
FH1 EHF3
FH1 Pearson Correlation 1,000 ,276*
Sig. (2-tailed) s ,007
N 96 94
EHF3 Pearson Correlation ,276% 1,000
Sig. (2-tailed) ,007 ,
N 94 94
**_Correlation is significant at the 0.01 level
Correlations
FH1 EHF4
FH1 Pearson Correlation 1,000 ,392%
Sig. (2-tailed) R ,000
N 96 94
EHF4 Pearson Correlation ,392*% 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 >
N 94 94
**_(Correlation is significant at the 0.01 level
Correlations
FH2 EHF2
FH2 Pearson Correlation 1,000 -,206*
Sig. (2-tailed) N ,046
N 96 94
EHF2 Pearson Correlation -,206* 1,000
Sig. (2-tailed) ,046 s
N 94 94

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Anexo 7 — Outros tratamentos estatisticos

Correlations
FH4 EHF3

FH4 Pearson Correlation 1,000 ,255*

Sig. (2-tailed) s 013

N 96 94
EHF3 Pearson Correlation ,255% 1,000

Sig. (2-tailed) ,013 ,

N 94 94

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Correlations
EHF1 FHé6

EHF1 Pearson Correlation 1,000 ,214*

Sig. (2-tailed) ) ,039

N 94 94
FHé6 Pearson Correlation ,214* 1,000

Sig. (2-tailed) ,039 s

N 94 96

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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