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Resumo

O presente relatoério da pratica de ensino supervisionada, elaborado no ambito
do Mestrado em Ensino de Histéria no 3.2 Ciclo do Ensino Béasico e no Ensino Secundario,
reflete o trabalho desenvolvido com uma turma do curso de “Artes Visuais”, do 12.2 ano,
na disciplina de “Historia, Culturas e Democracia”, em articulagdo com o “Quadro de

Referéncia das Competéncias para a Cultura Democratica” do Conselho da Europa.

Na primeira parte do relatério, é analisada a relacdo entre escola, democracia e
ensino da Histdria, tendo em consideragdo as op¢des fundamentais do “Quadro de
Referéncia das Competéncias para a Cultura Democrdtica”, nomeadamente, a
importancia que atribui a cultura democratica, ao didlogo intercultural e ao ensino da
Historia.

A segunda parte do relatdrio reflete as atividades realizadas com a referida
turma de “Artes Visuais”, as quais incidiram sobre a arte como forma de expressdo
politica e social, reflexdo sobre a democracia, flexibilizacdo curricular, simulacdo do
exercicio do voto e realizacdo de trabalhos individuais sobre os problemas atuais das

sociedades democraticas.

Conclui-se que deve ser reforcado o papel da escola no desenvolvimento de
competéncias democraticas, a partir dos interesses e preocupac¢des dos alunos. O
ensino da Histéria pode dar um contributo valioso nesse desenvolvimento,
impulsionado pela sua renovacado didatica, de que a disciplina de “Histdria, Culturas e
Democracia” constitui um bom exemplo. O “Quadro de Referéncia das Competéncias
para a Cultura Democratica” deve, neste contexto, ser usado como ferramenta auxiliar,
quer, em geral, no desenvolvimento de competéncias democraticas, quer, em

particular, no ensino da Histdria.

Palavras-chave: Histdria, Culturas e Democracia; Histéria e democracia; Cultura
democratica; Didlogo intercultural; Competéncias democraticas; Quadro de Referéncia

das Competéncias para a Cultura Democratica; Educacdo para a democracia.



Abstract

This report was prepared in connection with the supervised teaching practice of
the Master’s Degree in History Teaching in the 3rd Cycle of Basic Education and in
Secondary Education, reflecting the activities implemented with a 12th grade class of
"Visual Arts", in the school subject of “History, Cultures and Democracy”, taking into
account the Council of Europe's “Reference Framework of Competences for Democratic

Culture”.

The first part of the report analyses the relationship between school, democracy
and History teaching, taking into consideration the fundamental options of the
“Reference Framework of Competences for Democratic Culture”, namely, the
importance it attaches to democratic culture, intercultural dialogue and History

teaching.

The second part of the report reflects the activities carried out with the
aforementioned “Visual Arts” class, which focused on art as a form of political and social
expression, reflecting on democracy, curricular flexibility, simulation of voting and

carrying out individual works on the current problems of democratic societies.

It is argued that the role of school in the development of democratic
competences should be reinforced, based on the students' interests and concerns.
History teaching can make a valuable contribution to this development, driven by its
didactic renewal, of which the subject of "History, Cultures and Democracy" is a good
example. In this context, the "Reference Framework of Competences for Democratic
Culture" should be used as an auxiliary tool, both, generally, for the development of

democratic competences and, specifically, for History teaching,

Keywords: History, Cultures and Democracy; History and democracy; Democratic
culture; Intercultural dialogue; Democratic competences; Reference Framework of

Competences for Democratic Culture; Education for democracy.
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Introdugao

A educacdo encontra-se em profunda transformacdo. Como alerta Antdnio
Noévoa, as sociedades atuais sdo confrontadas com uma escolha “entre um
empobrecimento da diversidade e a valorizacdo de diferentes culturas e modos de viver;
entre uma diminuicao da privacidade e liberdade e a afirmagdao de novas formas de
democracia e participagao; entre a redugao do conhecimento ao digital e a importancia
de todo o conhecimento, humano e social” (Névoa, 2022, p. 36). Ha que defender «a
dimensado publica da educagao e a importancia da escola na construgao de uma “vida
em comum”» (Ndévoa, 2022, p. 59). Em suma, importa valorizar a globalidade do
conhecimento humano, rejeitando modelos educativos exclusivamente dominados pela

economia e tecnologia.

E este, também, o sentido das orientacdes mais recentes das organizacdes
internacionais com responsabilidades na formulacdo de politicas educativas. E o caso da
OCDE que, no ambito do Projeto Educagao 2030, tem vindo a sublinhar a importancia
das “competéncias transformadoras”, que permitam aos estudantes desempenhar um
papel ativo em todas as dimensdes da vida, numa multiplicidade de contextos
temporais, sociais e digitais, mobilizando para este efeito conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores (OCDE, 2018, pp. 5 e 6). A definicdo destas competéncias
transformadoras insere-se na “viragem humanitaria” da OCDE e na ateng¢do que tem
vindo a conferir as competéncias sociais (Xiaomin & Auld, 2020, p. 512). Em causa esta
também a consciéncia de que, numa economia global, estas competéncias constituem

fonte de inovacéo e criatividade (Johnson & Morris, 2010, p. 78).

Humanitaria, mas também humanista, a educacdo é alvo de crescente atencao
na defesa dos direitos humanos. Assim o revela a ado¢dao em 2011 da “Declaragao das
Nacoes Unidas sobre Educacdo e Formacgdao em Direitos Humanos”, cujo art. 19
reconhece o direito de todas as pessoas a terem acesso a educacdao no dominio dos
direitos humanos, devendo ainda os Estados incluir o tema nos planos curriculares das
escolas e nos programas de formagdo. Trata-se de tutelar o direito a educagao como
direito humano e de compreender “a importancia da educagdo como um fator de

capacitacdo individual e social e de promocdo de direitos humanos” (Gomes, 2017, p.



63), direito esse que a “Declaracdo Universal dos Direitos Humanos” — aprovada pela
Assembleia Geral das Nacoes Unidas em 1948 — consagra no seu art. 26.2, esclarecendo
o respetivo n.2 2 que a educacdo deve ser orientada para o pleno desenvolvimento da
personalidade humana e para o fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e

liberdades fundamentais.

A indole humanista do direito a educacdo é ainda invocada nos “Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel 2015-2030”, aprovados em 2015, no quadro das Nagdes
Unidas, que fixam como meta garantir que todos os alunos adquiram conhecimentos e
competéncias necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel, inclusive,
através da educacdo para o desenvolvimento sustentavel e estilos de vida sustentaveis,
direitos humanos, igualdade de género, promocdao de uma cultura de paz e de ndo
violéncia, cidadania global, valorizagao da diversidade cultural e da contribuicdo da
cultura para esse desenvolvimento. No quadro da Unesco, a “Declaracdo de Incheon e
do Quadro de Acdo para a Educacdo 2030”, aprovada em 2015, prevé também uma
“atencdo renovada ao propdsito e a relevancia da educac¢do para o desenvolvimento

III

humano e a sustentabilidade econdmica, social e ambiental”. Defendendo uma “visao
holistica e humanista” da educacdo e rejeitando uma “abordagem utilitaria”, os Estados
acordaram que a educacdo deve incluir a “promocdo da democracia e dos direitos
humanos, da cidadania global, da tolerdncia e do engajamento civil, bem como do
desenvolvimento sustentavel”, sendo ainda veiculo facilitador do didlogo intercultural e

do fomento do respeito pela diversidade cultural, religiosa e linguistica, “vitais para

alcancar a coesdo e a justica social” (Unesco, 2016, p. 7).

Dir-se-ia, pois, que renovados esforgos se erguem contra uma educagao reduzida
a variaveis econdmicas e tecnoldgicas. No caso da Europa, esses esfor¢os sdo norteados
por valores democraticos, fixados em 2018 no “Quadro de Referéncia das Competéncias
para a Cultura Democratica” (Quadro de Referéncia). Desenvolvido no ambito do
Conselho da Europa, este documento viria a ser adotado pelo Conselho da Unidao
Europeia como ferramenta para a cidadania democratica, através de uma
recomendagdo de 22 de maio de 2018, relativa a promogdo de valores comuns, da
educacdo inclusiva e da dimensdo europeia do ensino, que determina que devera ser

reforcada a partilha dos valores comuns “desde a primeira infancia e em todos os niveis

2



e tipos de educacdo e formacado perspetivados ao longo da vida, no intuito de reforcar a
coesdo social e um sentimento comum positivo e inclusivo de pertenca aos niveis local,
regional, nacional e da Unido”, a qual deve incluir a “promoc¢do da educacao nas areas
da cidadania ativa e da ética”, o “reforco do espirito critico e da literacia mediatica”,
bem como o “apoio a oportunidades para a participacdo democratica dos jovens e a
uma implicacdo ativa, critica e responsavel da comunidade”. Para este efeito, deverdo
ser utilizados “os instrumentos existentes para promover a educagao para a cidadania,
tais como o Quadro de Competéncias para uma Cultura Democratica do Conselho da

Europa” (Recomendacdo 2018/C 195/01).

N3o menos premente se revela o tema em Portugal. O Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatdria, aprovado em 2017, consagra a base humanista e inclusiva
da educacdo, numa légica de promoc¢do da equidade e da democracia. As atividades
escolares devem desenvolver valores como a responsabilidade, a integridade e o agir
eticamente. O documento enfatiza ainda a importancia do “respeito pela diversidade
humana e cultural e agir de acordo com os principios dos direitos humanos” e da
liberdade — que se traduz na “autonomia pessoal centrada nos direitos humanos, na
democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mutuo, na livre escolha e no bem
comum” (Perfil, 2017, p. 17). De notar ainda o enfoque no estimulo ao pensamento
critico dos alunos, no seu desenvolvimento pessoal, bem como das suas competéncias
de relacionamento interpessoal, incluindo nestas a “interagao com os outros, que ocorre

em diferentes contextos sociais e emocionais” (Perfil, 2017, pp. 24-26).

No mesmo sentido, a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania de 2017
invoca a necessidade de reforcar a educacdo para a cidadania desde a educacao pré-
escolar até ao final da escolaridade obrigatéria, mencionando como documentos
internacionais de referéncia a “Carta sobre Educacdo para a Cidadania Democratica e
para os Direitos Humanos”, de 2010, e as “Competéncias para uma Cultura da
Democracia. Viver juntos em igualdade em sociedades democraticas culturalmente

diversas”, de 2016, ambos do Conselho da Europa (Estratégia, 2017, p. 4).

O presente relatério tem como tema o contributo que a disciplina de “Historia,

Culturas e Democracia” pode dar para o desenvolvimento de competéncias para a



cultura democratica, a partir do trabalho realizado com uma turma de “Artes Visuais”
do 12.2 ano. Criada em 2019, esta disciplina é destinada a alunos de cursos cientifico-
humanisticos de Ciéncias e Tecnologias, de Ciéncias Socioecondmicas e de Artes Visuais
do Ensino Secundario. Trata-se de disciplina anual, do 12.2 ano, integrada nas op¢des de
oferta de escola, que pretende “contribuir, recorrendo as metodologias e instrumentos
da Histdria, para o desenvolvimento de competéncias de reflexdo critica, consistente e
auténoma sobre a nossa contemporaneidade” (Aprendizagens Essenciais, 2019, p. 2).
Como sublinha Helena Pinto, a disciplina tem ainda a particularidade de ter sido
concebida em estreita articulagdo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatoria (Pinto, 2020, p. 40).

Tanto quanto foi possivel determinar, ndo se encontra publicado qualquer
estudo sobre a nova disciplina, e designadamente sobre a sua pratica de ensino, ao que
decerto ndo sera alheia a sua recente criacdo. A relevancia do tema afigura-se, porém,
substancial, face a prioridade, nacional e internacional, da educacdo para a cidadania
democratica e do contributo que a Histdria pode dar a prossecucdo desse objetivo.
Como refere Antdnio Novoa, “Nao é sé o futuro da escola que estd em causa, é mesmo
o futuro da nossa humanidade comum. Nunca, como hoje, foi tdo urgente uma
educacdo que contribua para a democratizacdo das sociedades (...)” (Névoa, 2022, p.
51). A Histdria ndo deve passar ao lado desse desafio, sendo fundamental compreender
“os desafios e as potencialidades do ensino e da aprendizagem de Historia num processo
em que a relacdo professor-aluno ndo pode ser encarada simplesmente dentro da
redoma da sala de aula, mas envolve o meio em que vivem, os conhecimentos e pontos
de vista veiculados pelas suas familias, pelas comunidades e instituicdes que

frequentam e pelos meios de comunicacdo de massa a que acedem” (Pinto, 2020, p. 48).



Parte | - Enquadramento tedrico: educacdo e democracia

Capitulo | - O papel da escola no desenvolvimento de uma cultura democratica

1. A democracia no centro das prioridades educativas europeias

No final da Segunda Guerra Mundial, a Europa procurava novas respostas para
os ciclos destrutivos do passado recente, respostas essas norteadas por valores e por
uma heranca cultural comum, em alternativa aos mitos nacionais que tinham
alimentado as rivalidades europeias. Nesse designio existencial assumiu um papel de
destaque o Conselho da Europa. Criado em 1949, tendo em vista a promoc¢ao dos
direitos humanos, democracia e do Estado de Direito, o Conselho da Europa colocaria
desde o inicio a educag¢do no centro das suas politicas, acentuando, sobretudo nos
ultimos anos, a sua relagdo com o desenvolvimento de uma cultura democratica, tendo
em vista a constru¢do de uma Europa mais humana e inclusiva (Mompoint-Gaillard,

2011, p. 38).

Esta visdo humanista encontrou respaldo precoce na “Convengdo Cultural
Europeia” de 1954, a qual consagrou a educa¢do como vetor de mutua compreensao
entre os povos europeus, convocando para este efeito o estudo da Histéria.
Constituindo o pilar da cooperacdo na area da cultura e da educacao (Jagielska-Burduk
& Stec, 2019, p. 4), a “Convengdo Cultural Europeia” tem legitimado a atividade
educativa do Conselho da Europa na promocao do idedrio democratico, sendo certo que
essa legitimidade é reforcada pelo facto de o Conselho da Europa ser a principal
organizacao continental de defesa dos direitos humanos. No seu dmbito foi adotada em
1950 a “Convencao Europeia dos Direitos Humanos” e é sob a sua égide que funciona o
Tribunal Europeu dos Direitos Humanos, instancia ultima de defesa dos cidadaos

europeus.

Ainda que a atencdo do Conselho da Europa a relacdo entre educacdo e
democracia remonte a sua criagdo, um impulso politico decisivo foi dado em 2010, com
a adogdo da “Carta sobre a Educagao para a Cidadania Democratica e a Educagdo em

Direitos Humanos”. Trata-se de um compromisso pelo qual os Estados-Membros do



Conselho da Europa afirmaram a importancia central da educa¢do na promocgdo da
democracia, direitos humanos e Estado de Direito, bem como a necessidade de integrar
estas tematicas em todos os niveis de educacao formal e na formacgao dos professores.
A necessidade de concretizar este compromisso levou a que em 2013 os Ministros da
Educagao do Conselho da Europa recomendassem o desenvolvimento de um quadro de
referéncia que auxiliasse os Estados-Membros na implementacdo de uma educagdo com
base em competéncias para a democracia e o didlogo intercultural. O grupo de peritos
entdo criado viria a identificar um conjunto de vinte competéncias democraticas
essenciais, integradas num modelo de competéncias aprovado pelos Ministros da
Educacdo do Conselho da Europa em 2016, a que se seguiu a sele¢cdo de descritores de
competéncias, incluidos no “Quadro de Referéncia das Competéncias para a Cultura

Democratica”, langado em 2018 (Barrett, 2020, pp. 6 e 7).

O Quadro de Referéncia concretiza, no plano educativo, as competéncias
democraticas essenciais, divididas em quatro areas: valores, atitudes, capacidades e
conhecimentos. Traduzindo a visdo democratica europeia, as competéncias para a
cultura democratica devem ser trabalhadas em todos os niveis de educagao formal
(Barrett, 2020, p. 8). Entre as competéncias incluidas na categoria dos valores, destaca-
se a valorizacdo da dignidade e dos direitos humanos. Trata-se de uma op¢do que se
encontra em harmonia com as prioridades da Constituicdo portuguesa, que logo no seu
art. 1.2 afirma que a Republica portuguesa se baseia “na dignidade da pessoa humana”.
Ainda no dominio dos valores, inclui-se a valorizacdo da diversidade cultural, da
democracia, da justica, da imparcialidade, da igualdade e do Estado de Direito, areas em
que a convergéncia com os principios da Constituicao portuguesa é também evidente,

ja que esta abraca no seu art. 2.2 o Estado de Direito democratico.

O Quadro de Referéncia inclui ainda um conjunto de competéncias no dominio
das atitudes, designadamente, a abertura a diversidade cultural e a outras crengas,
visdes do mundo e praticas, o respeito, espirito civico, responsabilidade, autoeficacia e
tolerancia para com a incerteza. Quanto ao dominio das capacidades, incluem-se a
autonomia na aprendizagem, a analise e o pensamento critico, a escuta e a observagao,
a empatia, a flexibilidade e a adaptabilidade, a capacidade linguistica, comunicativa e

multilingue, a cooperacdo e a resolucdo de conflitos. Finalmente, no dominio do
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conhecimento e entendimento critico, inclui-se o conhecimento e a compreensdo critica
de si, o conhecimento e o entendimento critico sobre linguagem e comunicagdo e o
conhecimento e o entendimento critico do mundo (politica, lei, direitos humanos,
culturas, religiGes, histéria, media, economia, ambiente e sustentabilidade). O Quadro
de Referéncia inclui ainda os descritores destas competéncias para a cultura

democratica, divididos por niveis de dificuldade (basico, intermédio e avancado).

De salientar ainda o nexo vital entre democracia e didlogo intercultural,
conceitos que o Quadro de Referéncia considera complementares em sociedades
culturalmente diversificadas. Importante é ainda a afirmagdo de que as “competéncias
democratica e intercultural ndo sdo adquiridas automaticamente mas antes necessitam
de ser aprendidas e postas em pratica” (Conselho da Europa, 2019, I, p. 25). Na esséncia
do didlogo intercultural reside a afirmagdo de que a diversidade cultural dos cidadaos
ndo obsta a um didlogo fundado em valores partilhados. Esta afirmagdo encontrou eco
politico no Conselho da Europa na “Declaragao sobre Didlogo Intercultural e Prevengdo
de Conflitos”, de 2003, na “Estratégia para o Desenvolvimento do Dialogo Intercultural”
de 2005, e no “Livro Branco do Diadlogo Intercultural”, de 2008, este ultimo destacando
a importancia da cidadania democratica, da Historia e da lingua como areas essenciais
para o desenvolvimento de competéncias no dominio do didlogo intercultural (Conselho

da Europa, 2009, p. 37).

Pode-se pois afirmar que o didlogo intercultural constitui uma prioridade de todo
o continente europeu, como demonstra a sua inclusao nas politicas educativas do
Conselho da Europa e da Unido Europeia (Fuentes, 2016, p. 386). O marco fundamental
dessa convergéncia institucional emergiu na “Declaragao de Paris” de 2015, aprovada
pelos Ministros da Educacdo da Unido Europeia, que refere a “funcdo primordial” da
educacdo em auxiliar os jovens a tornarem-se membros ativos, responsaveis e de mente
aberta da sociedade, a qual foi secundada pelo Parlamento Europeu, que em janeiro de
2016 aprovou uma resolugao sobre o papel do didlogo intercultural, da diversidade
cultural e da educac¢do na promocao dos valores fundamentais da Unido Europeia, a qual
“Reitera a necessidade de criar ambientes de aprendizagem baseados em direitos e que
sejam sensiveis as questoes de género, para que os alunos possam aprender sobre estes

assuntos e assim defender os direitos humanos, incluindo os direitos das mulheres e das
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criancas, os valores fundamentais e a participacdo civica, os direitos e deveres dos
cidadaos, a democracia e o Estado de direito, confiando na sua identidade, sabendo que
a sua voz é ouvida e sentindo o apre¢o das suas comunidades” (Resolugdo 2018/C

11/02).

O facto de, por recomendacdo de 22 de maio de 2018, o Conselho da Unido
Europeia ter indicado o Quadro de Referéncia como instrumento da educac¢do para a
cidadania democratica na Europa confirma a crescente consciéncia da necessidade de
uma “ofensiva democratica na educacdo” (Winter, 2014, p. 67). Subjaz-lhe o
reconhecimento de que as sociedades democraticas devem criar as condig¢des
necessarias para a sua preservacao, desiderato esse a que ndo pode ser alheia a
educacdo. A preméncia deste desafio aflora igualmente no “Quadro Estratégico para a
Educacdo e Formacdao 2030”, que estabelece como objetivo principal no
desenvolvimento dos sistemas de educacdo e formacdo dos Estados-Membros da Unido
Europeia a realizagdo profissional, social e pessoal de todos os cidadaos,
simultaneamente promovendo os valores democraticos, a igualdade, a coesdo social, a
cidadania ativa e o didlogo intercultural (Resolugdo 2021/C 66/01). Trata-se, enfim, de
reconhecer que ninguém nasce democrata, sendo necessaria aprendizagem e pratica.
Resta saber em que medida a Histéria pode ser importante nessa aproximacdo entre

democracia e educacao.

2. O ensino da Historia como eixo da identidade democratica europeia

Em 2000, no ambito de um projeto do Conselho da Europa, Francois Audigier
concluia que a esséncia da cidadania democratica repousa na afirmacdo da pessoa livre
e auténoma, conhecedora dos seus direitos e deveres, numa sociedade em que o poder
esta sujeito ao Direito, e as pessoas que o exercem sdo designadas e fiscalizadas pelos
cidad3dos. Na base estaria o principio de que todos os seres humanos nascem livres e
iguais em dignidade e direitos e que toda a autoridade publica € uma emanacdo dos
cidaddos, para beneficio e sob fiscalizacdo destes (Audigier, 2000, pp. 17 e 18). Apds
sublinhar que o desenvolvimento de competéncias democraticas deve incluir uma

dimensdo ética — associada a preservacdo de valores como a liberdade, igualdade e



solidariedade — e uma componente social — de cooperacdo e de resolucdo de conflitos,
Audigier alude ao “lugar privilegiado” das ciéncias sociais no desenvolvimento das
competéncias democraticas, ao fornecerem novos modos de compreender a vida social,
econdmica, politica e cultural, em relacdo com os valores humanos (Audigier, 2000, pp.

22,23 e27).

O pensamento de Audigier insere-se numa perene tradicdo europeia de
reconhecer a Histdria um papel primordial na pratica democratica, a qual atravessa as
politicas do Conselho da Europa quase desde a sua criacao (Ecker, 2018, p. 1569). A
experiéncia da Segunda Guerra Mundial foi a este propdsito fulcral para que
organizagdes como a Unesco e o Conselho da Europa pugnassem pela criagao através
do ensino da Histdoria de “cidaddos internacionais imunes a propaganda que
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defendessem a paz, os direitos humanos, o pluralismo e o patriménio cultural” (Nygren,
2011, p. 40). Percurso paralelo tem sido feito pela Didatica da Historia, assistindo-se nas
ultimas décadas a valorizagao das competéncias que habilitem os estudantes a tornar-
se agentes ativos na sociedade, privilegiando a compreensdo de processos histéricos e
a sua influéncia no presente, designadamente através da abordagem de questdes

controversas, de passados dolorosos, da protecdo da heranca histdrica e cultural e da

promogao da democracia participativa (Carretero & Perez-Manjarrez, 2014, pp. 79 e 82).

Em vez de mero transmissor de conhecimento histérico, alheio aos interesses
dos estudantes, o professor deve interagir e promover a sua capacidade de reflexao,
recorrendo a técnicas e estratégias que extravasem a Histdria nacional e abordagens
positivistas. Procura-se recentrar o ensino da Histdria em questbes complexas,
mobilizando-a ainda para a compreensdo do presente (Ecker, 2020, pp. 5 e 6). Como
salienta Isabel Barca, do paradigma oitocentista da formacdo para a identidade nacional
dos jovens, ha que transitar para outro em que estes “terdo o direito e o dever de
aprender, no século XXI, uma Histéria aberta ao mundo nas suas intrincadas relages,
com respeito pela dignidade do ser humano de qualquer cultura” (Barca, 2012, p. 441).
A disciplina procura abrir-se as novas realidades globais, ultrapassando os esteredtipos
das Histdrias nacionais e promovendo a reflexdo em torno da diversidade (Santisteban,
Pagés & Bravo, 2018, p. 458). Neste contexto, a aprendizagem histdrica pode promover

“a compreensdo da pluralidade das sociedades humanas, o mapeamento dos elementos
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e interesses comuns que regem a vida social coeva e valorizar as atitudes fautoras da
convivéncia humana em diferentes escalas (interpessoal, local, regional, nacional,

internacional e global)” (Correia, 2017, p. 211).

Este enfoque democratico no ensino da Historia ganhou novo impulso
institucional a partir de 1996, quando a Assembleia Geral do Conselho da Europa
aprovou a resolucdo 1283 sobre a aprendizagem da Histdria, que considerou que a
consciéncia histdrica € uma competéncia civica importante, que deve ser uma parte
essencial da educacdo de todos os jovens. Apds constatar que para a maior parte dos
jovens “a Historia comega na escola”, o Conselho da Europa rejeitou um ensino da
Historia reduzido a memorizacdo de factos historicos, optando por uma visdo da
disciplina que a configura como uma iniciagdo ao modo como o conhecimento histdrico
é produzido e ao desenvolvimento do sentido critico e de uma atitude civica

responsavel, tolerante e democratica.

No mesmo sentido, em 2001, o Comité de Ministros do Conselho da Europa
aprovou a recomendacdo 15, sobre o ensino da Histdria no século XXI, a qual destaca o
“lugar vital” do ensino da Histéria na formagao de cidaddos ativos e responsaveis, no
respeito das diferencas, na reconciliacdo e confianca entre povos. E ainda sublinhada a
importancia do ensino da Histéria na promogdo da democracia e dos direitos humanos,
considerado uma das “partes fundamentais” da construcdo de uma Europa fundada
numa heranca cultural e histdrica comum. De acordo com a referida recomendacao, o
ensino da Histéria deve desenvolver competéncias de analise e de interpretagao critica
e responsavel da informacdo, através do dialogo, da procura de evidéncias histdricas e
do debate aberto baseado na multiperspetiva, particularmente em temas controversos
e sensiveis. Enfatiza-se ainda a necessidade de ajustar o ensino da Histéria aos valores
do Conselho da Europa, rejeitando a sua utilizagdo como instrumento de manipulagao
ideoldgica, propaganda ou de promocao da intolerancia, ultranacionalismo, xenofobia,

racismo e antissemitismo.

Igualmente significativa, particularmente atendendo aos atuais desafios que
enfrenta o continente, foi a adogdo da recomendagao 1880, aprovada em 2009, relativa

ao ensino da Histéria em zonas de conflito e de pds-conflito, na qual a Assembleia
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Parlamentar do Conselho da Europa invocou o dilema fundamental do ensino da
Historia: contribuir para uma maior compreensdo, tolerdncia e confianga entre as
pessoas e entre os povos da Europa ou tornar-se uma forga para a divisao, a violéncia e
a intolerancia. Reafirmando a primeira, a Assembleia Parlamentar defendeu que o
ensino da Histdria deve ser um meio para a paz e a reconciliagdo em zonas de conflito e
de pos-conflito. Relevante é ainda a afirmac¢do da importancia da multiperspetiva como
meio de desenvolver nos estudantes capacidades analiticas e criticas, e a necessidade
de conferir maior énfase a dominios socioecondmicos, culturais e artisticos no ensino

da Histéria, em detrimento dos temas politicos.

O enfoque do Conselho da Europa no ensino da Histdria tem ainda incidido na
formacdo dos professores (Ecker, 2018, p. 1569) e nos manuais enquanto veiculos da
formacdo das atitudes dos jovens em rela¢do a outros povos e paises (Stobart, 1999, p.
147). E também a valorizacdo do ensino da Histdria que emerge na prioridade conferida
a ligagao da heranga cultural europeia aos direitos humanos e a sua articulagao com os
sistemas educativos nacionais (Jagielska-Burduk & Stec, 2019, p. 3). Neste sentido, a
Convencao de Faro de 2005, relativa ao valor do patrimdnio cultural para a sociedade,
posiciona este como facilitador da paz e do didlogo interpessoal e intercultural
(Jagielska-Burduk, 2019, p. 4). Nos termos do art. 13.2, os Estados devem facilitar a
insercao da dimensdo patrimonial cultural em todos os niveis de ensino, sendo ainda
salientado no art. 7.2 que o conhecimento do patrimédnio cultural constitui um recurso
facilitador da coexisténcia pacifica, ao promover a confianga e a compreensao mutua

numa perspetiva de resolucdo e prevencdo de conflitos.

O langamento em 2018 de um relatério relativo aos “Principios e Linhas

III

Orientadoras para o ensino da Histdria de qualidade no séc. XXI”, confirma a estreita
relacdo entre a compreensdao critica de fendmenos histéricos e a aquisicao de
competéncias para uma cultura democratica, “sendo evidente a convergéncia entre a
disciplina de histdria e a educacdo para a cidadania” (Conselho da Europa, 20183, p. 6).
Afirmando o propdsito de uma Histdria democratica, diversificada e inclusiva, o relatoério
propde um conjunto de oito principios fundamentais para o ensino da Histdria, a saber:

planos curriculares flexiveis e pedagogias interativas que reconhecam as diferencas

culturais; o ensino e a aprendizagem da Histéria complexa da democracia; a reflexdo
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sobre o modo como as atividades de individuos e grupos de pessoas comuns moldaram
a Histodria das sociedades; o reconhecimento de que pessoas de diferentes origens
culturais, religiosas e étnicas estdo ha muito tempo enraizadas nas sociedades; a
valorizacdo das multiplas identidades do ‘outro’ e das nossas; a disponibilizacdo de
ferramentas para analisar fontes histdricas e lutar contra a propaganda manipuladora e
a abordagem de questbes que podem ser sensiveis ou controversas; e, finalmente, o
equilibrio entre as dimensdes cognitiva, emotiva e ética no ensino e aprendizagem da

Historia.

Confrontando estes principios com as “Aprendizagens Essenciais” de “Historia,
Culturas e Democracia”, forgoso é concluir que partilham o mesmo ADN, inspirado nas
tendéncias atuais da Didatica da Histdria. Bastaria atentar, por um lado, nos quatro
temas da nova disciplina (A Histdria faz-se com critério; Local, global e consciéncia
patrimonial; Passados dolorosos na Histdria e Histdria e tempo presente) e, por outro,
nos seus trés eixos organizadores (Construgdo do conhecimento histérico com base em
metodologias especificas; compreensdao do mundo atual a partir da exploracdo do local,
do regional e do global; problematizacdo de temas da Histdria recente). No mesmo
sentido concorre a expressa articulacao das “Aprendizagens Essenciais” com o Perfil dos

Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, nomeadamente com:

a) os seus principios (a escola deve promover a equidade e a democracia e
desenvolver nos alunos uma cultura cientifica que permita compreender, tomar

decisGes e intervir sobre as realidades naturais e sociais no mundo);

b) a sua visdo (formacdo de cidaddos que, munidos de multiplas literacias,
consigam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informacdo, formular hipdteses e tomar decisGes fundamentadas; que sejam capazes
de lidar com a mudanca e com a incerteza e que reconhecam a importancia das
Humanidades para a sustentabilidade social, cultural, econdmica e ambiental de

Portugal e do mundo, rejeitando todas as formas de discriminacdo e de exclusdo social)

c) os seus valores (encorajar os alunos a respeitar-se a si mesmos e aos outros,

ponderando as acles proprias e alheias em funcdo do bem comum, respeitando a
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diversidade humana e cultural e agindo de acordo com os principios dos direitos

humanos).

Importa, todavia, refletir em que medida a disciplina de “Histéria, Culturas e
Democracia” sinaliza uma mudanga em curso no ensino da Histéria em Portugal, ou se
representa uma exce¢do, num quadro desafiante para a afirmagdo da disciplina,

ilustrado pela sua crescente desvalorizacao curricular.

3. O ensino da Historia e a democracia portuguesa

No inicio do século XXI, ao refletir sobre os rumos do ensino da Histéria em
Portugal, Luis Alberto Marques Alves defendia que “Da nossa postura de educadores ou
de professores e da forma como soubermos utilizar a Historia dependera o exercicio da
cidadania dos nossos alunos no mundo de amanha” (Alves, 2001, p. 31). O mesmo autor
assinalava anos mais tarde que a Histdoria pode alargar a “experiéncia vivida”,
constituindo uma “introducdo ao possivel, ao provavel e ao humano” (Alves, 2009, p.
21). E inquestiondavel o esforgo académico em Portugal no sentido de adaptar o ensino
da Histdria aos desafios atuais da educagdao, manifestado numa visdo plural e aberta da
disciplina e na aposta “numa aula de Histéria mentalmente ativa e criativa por parte dos
alunos” (Barca, 2021, p. 67). Eixo fundamental na concretizacdo dessa viragem didatica
¢é a formacao dos futuros professores de Histéria, dominio em que nos ultimos anos se
nota “uma preocupacgao evidente sobre como debater alguns temas da atualidade,
sobre como trabalhar diversas fontes materiais e imateriais com os alunos, sobre como
cruzar essas fontes, por vezes com perspetivas divergentes, sobre como envolver os
alunos com o patrimonio e a histéria locais ou com pequenos objetos, em trabalhos de
projeto e, também, como trabalhar com esses alunos em diades ou em pequeno grupo,
como partir das suas concec¢bes prévias e/ou das suas narrativas com um objetivo cada

vez mais claro, o de «procurar construir conhecimento histérico valido e significativo

para cada sujeito»” (Henriques, 2021, pp. 146-147).

Ainda assim, sdo substanciais os desafios inerentes a essa mudanca. Num estudo
comparativo recente, relativo ao ensino de valores nas escolas europeias, constata-se

que em Portugal o ensino ndo da espaco suficiente ao debate de assuntos controversos
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e que a importancia conferida a participacao politica é baixa (Veugelers, de Groot, &
Stolk, 2017, pp. 48 e 58). Por seu turno, os manuais de Historia A revelam, sobre temas
da Unido Europeia, uma “preocupante incapacidade de inspirar uma abordagem critica
e promotora de controvérsia” (Piedade, Ribeiro, Malafaia, Loff, Menezes & Neves, 2021,
p. 5). Historiadores e especialistas em educacdo manifestam duvidas quanto a
capacidade das escolas de estimularem a reflexdo sobre o passado e as suas
consequéncias e desafios para o presente (Ferreira, Caetano, Rodrigues, Lopes, Pais,
Arauvjo & Menezes, 2013, p. 221). Ainda que os alunos reconhecam a existéncia de
oportunidades para a participacao, dentro e fora da sala de aulas, estas dependem, em
larga medida, dos professores, que podem ou ndo estar disponiveis e ter as capacidades
para contribuir para uma cultura escolar participativa, democratica e plural (Menezes,
Ferreira, Ribeiro & Malafaia, 2019, p. 13). O passado ditatorial recente do pais torna os

professores avessos a educacdo politica (Veugelers, de Groot & Stolk, 2017, p. 49).

Estas dificuldades projetam-se na qualidade da democracia portuguesa. No seu
recente “Memorando sobre o combate ao racismo e a violéncia contra mulheres em
Portugal”, a Comissaria para os Direitos Humanos do Conselho da Europa concluiu
“serem necessarios mais esforcos para Portugal se reconciliar com violagGes passadas
dos direitos humanos e enfrentar o enviesamento racista contra afrodescendentes
herdado do passado colonial e do comércio histdrico de escravos. A fim de enfrentar a
afrofobia de forma mais vigorosa, é importante fornecer a sociedade narrativas que
informem devidamente sobre as estruturas historicamente repressivas do colonialismo,
os vieses racistas arreigados e as suas atuais ramificacdes. Os curriculos escolares,
incluindo a educagdo para a cidadania, constituem um instrumento especialmente util
para a consecucdo desse objetivo (..)” (Conselho da Europa, 2021, p. 9). Os
interlocutores da Comissaria sublinharam que “ao recente recrudescimento do discurso
de &dio racista e dos crimes de édio subjaz a auséncia de uma revisdo exaustiva da
narrativa da histéria colonial de Portugal, que ndo reconhece suficientemente o legado
das estruturas repressivas instauradas pelas politicas coloniais do passado e os seus
inerentes vieses racistas. Existe claramente a necessidade de repensar nomeadamente
o ensino da Histdria assim como os manuais escolares no que toca ao colonialismo, a

histdéria da escravatura e a apresentacao habitualmente feita das “descobertas do novo
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mundo”, a fim de questionar premissas e esteredtipos enviesados, especialmente em

relacdo a afrodescendentes” (Conselho da Europa, 2021, p. 3).

Estas dificuldades sdo também apontadas em estudos nacionais. Assim, Helena
Pinto nota que “Apesar das varias mudangas que ocorreram no ensino de Historia
devido as avaliagdes dos manuais escolares e a formacdo continua de professores,
pesquisas recentes sobre o ensino e os curriculos de Histdria revelaram que alguns livros
e professores de Histdria ainda estdo a trabalhar com uma concecao historiografica que
aborda a histdria nacional através de uma reconstrucdo identitaria ligada aos grandes
feitos dos chamados 'herdis nacionais', geralmente portugueses brancos, escondendo a
participacdo de outros segmentos sociais no processo historico do pais, nomeadamente

as minorias étnicas” (Pinto, 2020, p. 43).

A mudanca é ainda dificultada pela falta de consensos e pela politizacdo da
educacdo para a cidadania. O ano de 2011 foi a este propdsito elucidativo, com a
aprovacdo de diversos diplomas legais, incluindo o Decreto-Lei n.2 18/2011 de 2 de
fevereiro, que sinalizou “o inicio de uma viragem politica-educativa que pretendia
promover as aprendizagens dos saberes disciplinares tradicionais socialmente
valorizados, em detrimento das aprendizagens que estavam para além dos conteudos
exclusivamente académicos” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, pp. 23 e 24), abordagem
gue culminou no ano seguinte no Decreto-Lei n.2139/2012 de 5 de julho, por via do qual
“deixa de figurar a area da formagdo civica como espago privilegiado para o
desenvolvimento da educac¢ao para a cidadania, para a circunscrever a mera referéncia

de area transversal” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 24).

A prépria Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania reconhece estas
dificuldades politicas: “O percurso ziguezagueante do estatuto da Educacdo para a
Cidadania no curriculo escolar, durante as ultimas décadas, ndo tem permitido a
apropriacdo da visdao e das boas praticas na cultura escolar, nem o envolvimento dos
alunos e das alunas e de outros parceiros em atividades com a comunidade educativa

|II

local e na sociedade em geral”(Estratégia, 2017, p. 5). E, todavia, a propria Estratégia
Nacional de Educag¢do para a Cidadania presta-se a interpreta¢Oes ziguezagueantes.

Apesar de sublinhar a importancia da educacdo para a cidadania em toda a escolaridade

15



obrigatdria, aquela ndo prevé uma disciplina auténoma de cidadania no Ensino
Secunddrio. Os temas de cidadania deverdo assim ser desenvolvidos de forma
transversal nas diferentes disciplinas e componentes de formagdo. Por outro lado, a
abordagem dos temas relativos as instituicGes e a participacdo democratica é remetida
para o ensino basico, o que significa que estes temas nao fazem parte da formagao dos
alunos nos anos precedentes ao exercicio do direito de voto (Estratégia, 2017, p. 7).
Finalmente, a reduzida importancia letiva de “Cidadania e Desenvolvimento” e a
desvalorizacdo do ensino da Histéria no Ensino Basico, evidenciada na reducdo dos
tempos letivos semanais da disciplina, consequéncia de um “cada vez mais notério
eclipse no curriculo escolar” (Serrano & Neto, 2022, p. 330) podem indiciar que a

democracia continua a ndo ser uma prioridade central da educagao.

Ainda que exista uma diversidade de abordagens na Europa e sejam multiplas as
pressoes curriculares, um estudo recente da Comissao Europeia nota que “Os paises que
registam a mais elevada alocacdo média anual de tempo letivo estdo também entre
aqueles em que a educacdo para a cidadania é ministrada durante mais tempo”. Estes
paises incluem a Franga e a Finlandia, nos quais a educagao para a cidadania inclui uma
disciplina auténoma de carater obrigatdério no ensino geral (Unido Europeia, 2018, pp.
12 e 15). Qualquer que seja a estratégia portuguesa, esta devera abarcar todos os niveis
de ensino, incluindo o Ensino Secundario, como decorre da “Carta sobre Educacdo para
a Cidadania Democrdtica e para os Direitos Humanos”, de 2010. Neste contexto, a
criagdo da disciplina de “Histodria, Culturas e Democracia”, dirigida a alunos do 12.2 ano,
e pensada em estreita articulagdo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, constitui um sinal positivo na constru¢ao de uma ponte entre o ensino da

Historia e o desenvolvimento de competéncias democraticas.

Ha que conciliar a base humanista do sistema educativo com a respetiva pratica.
N3o sendo exclusivamente nacional, a urgéncia do desafio em Portugal é amplificada
pela crescente desvalorizagao do ensino da Histéria. Impde-se inverter esta tendéncia.
Como nota Marilia Gago, “Urge compreender a Histéria como uma forma de ver o
Mundo e conceber o valor da Histdria per se, isto é, que a Histdéria fomenta o
pensamento independente e o respeito pelo ser humano, em linha com uma sociedade

gue se pauta pela democracia, mas ndo estando a Histdria ao servico de uma cidadania.
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Estas ideias devem ser concretizadas, operacionalizadas numa sala de aula aberta ao
fluir de ideias, a vérias possibilidades de resolucao de problemas, onde a democracia
nao seja apenas um «ideal» a ser perseguido, mas sim uma experiéncia concreta que

sirva como uma orientacdo para a vida” (Gago, 2021, p. 197).

Em ultima andlise, estd em causa o papel da educacdo em sociedades
democraticas, uma educacdo que deve ser inclusiva e que permita a todos desenvolver
as competéncias essenciais a vida em sociedade, incluindo as necessarias a participagao
democratica. Esta visdo da educacdo representa também uma afirmacdo de maturidade

democratica.

Capitulo Il = As competéncias para a cultura democratica

4. A importancia do conceito de cultura democratica

O Quadro de Referéncia afirma-se como ferramenta auxiliar de planificacdo e
desenvolvimento de atividades letivas. Sensivel a autonomia e aos contextos concretos
em que ocorre o ensino, incluindo eventuais constrangimentos de tempo e de recursos,
nele se reconhece que cabe aos utilizadores “decidir como adaptar e implementar o
Quadro de Referéncia nos seus proprios contextos e para os seus préprios propositos”,
nomeadamente “contextos locais, nacionais e culturais especificos” (Conselho da
Europa, 2019, |, pp. 12 e 21). Admite-se, inclusive, que consideragdes politicas ditem que
certas competéncias tenham prioridade ou que possa “existir uma politica mais
abrangente ou preocupacdes culturais que significam que ndo é aceitdvel visar uma
determinada competéncia através da educacdo.” (Conselho da Europa, 2019, I, p. 57).
Todavia, sdo desaconselhadas abordagens que omitam alguma das quatro categorias de
competéncias (valores, atitudes, capacidades e conhecimento e entendimento critico),
omissdo essa que poderia comprometer as finalidades essenciais que lhes subjazem:
protecdo da democracia, dos direitos humanos e do didlogo intercultural. S3o fornecidos
exemplos das consequéncias que esta omissdo pode produzir: “omitir todos os valores
significaria que os alunos ficariam munidos ndo de uma competéncia democratica mas
de uma competéncia politica mais geral que, como ja foi mencionado, poderia ser usada
ao servigo de regimes politicos ndo-democraticos (por outras palavras, omitir os valores
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do curriculum ndo se traduz necessariamente em conhecimentos e capacidades
neutras). Por outro lado, colocar o enfoque unicamente em capacidades,
conhecimentos e pensamento critico e omitir todos os valores e atitudes significaria que
os alunos poderiam ficar munidos com capacidades, conhecimentos e pensamento
critico pertinentes, mas poderiam ter pouca disposi¢ao ou inclinagdo para os usar na
pratica, porque tal é precisamente o papel que os valores e as atitudes desempenham,
pois predispdem as pessoas a usar precisamente as suas capacidades, conhecimentos e

pensamento critico.” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 58).

O facto de o Quadro de Referéncia repousar num conjunto alargado de valores,
atitudes, capacidades e conhecimentos ndo pode ser desligado da importancia que nele
se atribui ao conceito de cultura democratica, o qual materializa uma visdo abrangente
da democracia, que a ndo resume a um conjunto de instituicdes e de leis, antes exigindo
a defesa de valores, atitudes e praticas dos cidaddos, sem os quais as instituicoes e as
leis se degradam. Por outras palavras, aponta-se para a importancia da pratica
democratica em diferentes contextos sociais, incluindo na escola. Os valores e atitudes
essenciais dessa pratica democratica incluem o compromisso com a deliberagao publica,
a vontade de expressar e de escutar opinides, a conviccdo de que as diferencas de
opinido e conflitos devem ser resolvidos de forma pacifica, o compromisso
relativamente as decisGes tomadas pelas maiorias, o compromisso para com a protecdo
das minorias e dos seus direitos, o reconhecimento de que a vontade da maioria ndo
pode abolir os direitos da minoria e o compromisso com o Estado de Direito (Conselho

da Europa, 2019, |, p. 23).

Este conceito de cultura democratica remete para uma visao da democracia
como modo de vida que, em linha com o pensamento de John Dewey, pressupde uma
pratica cultural e social dindmica, que exige a participacdo dos cidaddos e o
desenvolvimento das suas atitudes e comportamentos. A democracia é entao entendida
como ideal politico e social (Biesta & Lawy, 2006, p. 65), sendo a escola chamada nao
apenas a promover a aprendizagem sobre as instituicdes democraticas, como também
ao desenvolvimento de competéncias que habilitem os jovens a participacdo em
sociedades democraticas pluralistas, uma abordagem a que, de resto, o Conselho da

Europa adere (De Groot, 2018, p. 448). A énfase na pratica requer o envolvimento dos
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jovens em experiéncias concretas de democracia. Estas ndo devem cingir-se a
aprendizagem do exercicio da cidadania na ordem social vigente, mas também ao
desenvolvimento da autonomia e do sentido critico perante essa mesma ordem, a partir
do envolvimento com a experiéncia atual da democracia, no que Gert Biesta apelida de

subjetificacdo” (Biesta, 2014, p. 6), a qual deve ocorrer nos diferentes contextos,
formais e informais, em que os jovens estdo inseridos, incluindo a escola, a familia, os
amigos, os media, a publicidade e até os meros atos de consumo (Biesta & Lawy, 2006,

p. 73).

O Quadro de Referéncia sublinha a este propdsito que “os alunos sdo
considerados responsaveis ativos pela sua propria aprendizagem e nao como meros
recetores de conhecimentos ou como objetos da transmissdo de valores”, sendo
“expetavel que os sistemas e as instituicdes de ensino e os educadores que neles
trabalham coloquem os alunos no centro do seu proprio processo de aprendizagem e
os apoiem no desenvolvimento de um pensamento e juizo independentes”, tendo em
vista “o desenvolvimento de competéncias para uma participacao ativa na democracia”
(Conselho da Europa, 2019, I, p. 15). Por outras palavras, ndo se trata apenas de
qualificar os estudantes para a participagdo e socializagao na ordem social e politica
existente, mas também de assegurar que sao capazes de questionar o que existe, de
desenvolver solugdes alternativas e de tomar agdes coletivas, essenciais a democracia.
A educacdo deve, pois, ter em consideracdao o modo como cada estudante se posiciona,
enquanto individuo, perante a sociedade, pois sé assim poderd contribuir para

aumentar o envolvimento, a participacdo e a coesao social (Ryen & Josgk, 2021, p. 2).

O Quadro de Referéncia sugere trés formas de aprendizagem das praticas
democraticas: (i) a aprendizagem através da democracia (quando aos alunos sdo dadas
oportunidades para resolver tarefas, sdo encorajados a ndo desistir e lhes sdo
reconhecidos os sucessos por mais pequenos que sejam), (ii) a aprendizagem sobre a
democracia (aquisicdo de conhecimentos e pensamento critico) e (iii) a aprendizagem
para a democracia (capacidade para utilizar as aptiddes pessoais num dado contexto ou
situagdo). As trés formas de aprendizagem s3do necessarias a preparag¢do e capacitagao
dos alunos para a vida como cidad3os ativos em sociedades democraticas (Conselho da

Europa, 2019, |, p. 16).
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N3o obstante estarmos no dominio do desenvolvimento de competéncias, o
Quadro de Referéncia reconhece que esta aprendizagem extravasa a dimensdo
cognitiva, envolvendo “a mente, as emocgdes e as experiéncias”, em que “os direitos e
responsabilidades de todos, adultos e jovens em pé de igualdade, sdo respeitados como
ponto de partida para a acdo e emissao de juizos de valor” (Conselho da Europa, 2019,
I, p. 15). Este objetivo precisa de ser articulado com a valoriza¢cao da diversidade cultural,
uma tarefa desafiante, atendendo a centralidade histérica do Estado-Nagao na Europa,

dominio em que o Quadro de Referéncia propde respostas audazes.

5. Cultura democratica e diversidade cultural

O Quadro de Referéncia ndao podia deixar de ater-se ao tema da diversidade, num
contexto de crescente globalizacdo e de integracdo econdmica. As suas opc¢des sao
ambiciosas, ao rejeitar concecoes identitarias fundadas na pertenca exclusiva a um
Unico grupo cultural. Com efeito, cada pessoa é vista como pertencendo a muitos grupos
culturais, eles préprios fluidos, sendo Unica a relacdo que cada pessoa estabelece com
esses mesmos grupos culturais: “os significados e sentimentos que as pessoas associam
a determinadas culturas sdo personalizados em consequéncia das suas proprias historias
de vida, experiéncias pessoais e personalidades.” (Conselho da Europa, 2019, I, p. 30).
Cada pessoa € uma “constelacdo de culturas”, pelo que qualquer interacdo entre duas
pessoas é potencialmente intercultural: “Se todos participarmos em multiplas culturas,
mas se cada um de nds participar numa Unica constelacdo de culturas, entdo toda a
situacdo interpessoal sera potencialmente uma situacdo intercultural.” (Conselho da
Europa, 2019, I, p. 31). A centralidade da diversidade cultural tem consequéncias
importantes, desde logo, terminoldgicas, ilustradas na ado¢do no Quadro de Referéncia
do termo “respeito” em detrimento de “tolerancia”. O respeito reflete “melhor do que
o conceito de tolerancia a atitude que é exigida para uma cultura democratica. A
tolerancia pode, em alguns contextos, ser conotada apenas com o aceitar de uma forma
condescendente algo que prefeririamos que ndo existisse. Por vezes, a tolerancia pode
também ser entendida como o exercicio de um ato de poder através do qual se reforca
a autoridade sobre aquele ou aquilo que estamos a tolerar. O respeito € um conceito

menos ambiguo do que a tolerédncia, estando ancorado no reconhecimento da
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dignidade, direitos e liberdades do outro e na relagdo de igualdade entre o proprio e o

outro” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 43).

O Quadro de Referéncia nao se furta ao problema da eventual colisao entre a
valorizacdo da diversidade cultural e a protecdo dos direitos humanos, ao defender a
prevaléncia destes: “Numa sociedade que tenha adotado os direitos humanos como o
seu primeiro valor estruturante, valorizar a diversidade cultural tera algumas limitacdes.
Estas limitacOes sdo estabelecidas pela necessidade de promover, respeitar e proteger
os direitos humanos e as liberdades dos outros. Logo, é aqui assumido que a diversidade
cultural deve sempre ser valorizada a menos que comprometa os direitos humanos e as

liberdades dos outros” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 40).

A importancia da diversidade cultural no ensino da Histdria também tem
merecido uma atencdo especifica do Conselho da Europa, ilustrada pela adogdo em
2011 de um recomendacdo sobre o didlogo intercultural e a imagem do outro no ensino
da Histéria (Recomendagdo CM/Rec(2011)6). Sublinhando que a diversidade cultural e
a globalizacdo requerem alteracdes profundas no ensino da Histéria, que reconhecam
gue o respeito pelos outros é um “fator decisivo” para a vivéncia em sociedades
pautadas pela diversidade, o Conselho da Europa recomendou a reforma do ensino da
Historia no sentido de criar condi¢Ges para o desenvolvimento do diadlogo intercultural,
fixando para este efeito um conjunto de metas, em que se destaca o refor¢co da
consciéncia da diversidade cultural das sociedades europeias e dos seus legados
culturais; o conhecimento da Histéria das rela¢des entre culturas, civilizacdes e povos,
bem como do contributo que cada um deu ao desenvolvimento, crescimento e
criatividade dos outros; o desenvolvimento da multiperspetiva; a anadlise critica de
estereodtipos e das imagens inapropriadas dos outros. Igualmente interessante é o facto
desta recomendacdo assinalar a necessidade de pensar o ensino da Histéria ndo apenas
como um fim em si mesmo, mas como um meio para langar bases solidas para a

aprendizagem da Histdria ao longo da vida.

Aintroducdo do conceito de educacdo intercultural nas escolas tende, todavia, a
ser lenta e complexa, a que nao é alheia a escassa formagao dos professores na darea

(Cushner & Mahon, 2009, pp. 304 e 305). A sombra apelativa do idedrio do Estado-
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Nacdo sugere um longo caminho para uma efetiva valorizacdo da diversidade cultural.
De qualquer modo, seria quica ilusério estruturar os atuais sistemas educativos com
base na perpetuacdo dos mitos nacionais: a ideia prevalecente nos séculos XIX e XX de
gue devem formar cidadaos culturalmente homogéneos é hoje redutora e impraticavel.
Os sistemas educativos sao pois confrontados com escolhas complexas: entre uma
politica de assimilacdo (integracdao forcada das minorias na cultura dominante), de
marginalizacdo (tratando as minorias como cidaddos de segunda categoria) ou de
pluralismo (respeitando a existéncia de multiplas identidades). Esta ultima opgdo obriga,
todavia, ainda, a ponderar a compatibilizacdo dos direitos dos progenitores na educacao
dos filhos e os direitos destes enquanto futuros cidaddos de sociedades pluralistas

(Heater, 2004, p. 199).

A valorizacdo da diversidade cultural ndo deixa, todavia, de transportar desafios
substanciais para o ensino da Histdria, ao exigir a reponderacdo do seu papel de
transmissor das narrativas nacionais. Essa reponderacdo constitui, simultaneamente,
uma oportunidade e um risco, acentuado pela ameaga da diluigdo em disciplinas de

III

Humanidades e de Ciéncias Sociais, que fazem da Histdria uma “conquista fragil” e o

ensino da Histdria poder ser “ainda mais fragil” (Lee, 2016, pp. 110 e 111).

6. O ensino da Historia no Quadro de Referéncia

O Quadro de Referéncia sublinha, ndo obstante, as potencialidades da Histéria
no desenvolvimento de competéncias democraticas. Apesar de ser de aplicagdo
transversal aos diferentes graus de ensino e por todos os professores,
independentemente da disciplina que lecionem (Barrett, 2020, p. 11), o Quadro de
Referéncia dedica uma atencdo especifica a Histéria. Com efeito, nele se considera como
competéncia democratica o “Conhecimento e entendimento critico do mundo (politica,
lei, direitos humanos, culturas, religides, histéria, media, economia, ambiente e
sustentabilidade)” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 38). Entre as propostas para o
desenvolvimento desta competéncia, é salientada a importancia de trabalhar diferentes
interpretagdes e perspetivas sobre o passado e o seu impacto no mundo

contemporaneo, destacada a necessidade de familiarizar os estudantes com fontes de
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informacdo alternativas, particularmente de grupos marginalizados, tradicionalmente
excluidos das narrativas dominantes da Histdria, e a necessidade de alertar os alunos
para a perspetiva etnocéntrica “muitas vezes” presente no ensino da Histéria (Conselho

da Europa, 2019, |, p. 56).

A prioridade conferida ao tema da discriminacdo ressurge na referéncia aos
esteredtipos, destacando-se o “Conhecimento e entendimento de como os esteredtipos
sdao uma forma de discriminagdo que tem sido usada para negar individualidade e
diversidade aos seres humanos e para comprometer os direitos humanos e como, em
alguns casos, conduziu a crimes contra a humanidade” (Conselho da Europa, 2019, |, p.
56). E ainda importante desenvolver o sentido critico, situando “os materiais no seio do
contexto histérico no qual foram produzidos de molde a permitir produzir juizos

avaliativos sobre o seu conteudo.” (Conselho da Europa, 2019, |, pp. 47 e 48).

As pistas do Quadro de Referéncia para o ensino da Histéria sdo densificadas no
relatério “Ensino de qualidade na disciplina da Histdria no século XXI—Principios e linhas
orientadoras”. A andlise de fontes histdricas diversas e contraditdrias é tida como
ferramenta de prevengao da propaganda: “as interpretagdes histdricas sao provisérias
e suscetiveis de serem reavaliadas”, contribuindo para prevenir “uma aceitagdo
demasiado imediata de factos que possam contribuir para a promocdo de ideias
intolerantes, ultranacionalistas, xend6fobas ou racistas” (Conselho da Europa, 20183, p.
20). Destaca-se ainda a importancia das fontes visuais, reforcando-se a necessidade de
os alunos serem capazes de ler criticamente uma fotografia, um documentario ou uma

transmissao de video (Conselho da Europa, 20183, p. 20).

A Histdria da Democracia constitui outro dominio em que o relatdrio valoriza o
contributo do ensino da Histdria, nomeadamente na abordagem das lutas histdricas
pela democracia e pela liberdade, assim como no desenvolvimento das instituicdes e
dos processos democraticos, devendo os alunos poder exprimir as suas opinioes e ouvir
opinides discordantes, bem como participar em debates na sala de aulas, no contexto
mais vasto da aprendizagem da Histdria complexa da democracia (Conselho da Europa,
2018a, p. 12). E reforgada a importancia do tema da discriminag3o no ensino da Histdria,

em particular na énfase que deve ser colocada nas perspetivas de grupos
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tradicionalmente discriminados, devendo, todavia, evitar-se que sejam tratados “mais
como vitimas do que como atores, ignorando maioritariamente o que eles alcangaram

por si préprios” (Conselho da Europa, 2018a, p. 14).

E ainda valorizada a analise de casos concretos, atendendo a que “Uma coisa é
aprender sobre a escravatura, o massacre da Primeira Guerra Mundial ou o exterminio
de milhdes de judeus durante o Holocausto, mas, tracar o que aconteceu a um escravo
em particular, a um determinado soldado ou a uma unica familia judaica torna-se uma
experiéncia de aprendizagem mais poderosa” (Conselho da Europa, 20183, p. 14). Deve
ainda constituir preocupacao central do ensino da Histdria o estudo da alterizagdo, “uma
forma de estereotipacdo em que nos consideramos parte de um grupo unido e
indiferenciado, e nos identificamos como nés; enquanto aqueles fora do grupo sdo
vistos como fundamentalmente diferentes — como eles ou ‘o outro’ — inferiores ou mais
fracos, até possivelmente perigosos, e, portanto, nés como mais fortes ou melhores”
(Conselho da Europa, 2018a, p. 18). Finalmente, a abordagem de questdes sensiveis e
controversas é tida como relevante para o desenvolvimento de competéncias para a
cultura democratica, ao promover a andlise de fontes diversas e contraditdrias, o debate
racional e pacifico e o conhecimento de mecanismos de resolucdo de conflitos, ainda
gue esse processo possa despertar emocdes fortes, uma dificuldade acrescida para os
professores, cuja preparacdo inicial tende a centrar-se no dominio cognitivo (Conselho
da Europa, 2018a, pp. 22 e 23). O ensino da Histéria tem, sobretudo, e como bem
salienta o referido relatdrio, de ir ao encontro dos interesses dos estudantes, permitindo
“experiéncias de aprendizagem que sejam diretamente aplicaveis as aspiragoes,
interesses ou experiéncias culturais pessoais dos alunos (relevancia pessoal) ou que
estdo de alguma forma ligadas a questGes, problemas e contextos do mundo real
(relevancia para a vida)”, privilegiando a empatia histdrica e facilitando o debate das

dimensdes éticas e morais da Histéria (Conselho da Europa, 2018a, pp. 24-25).

7. Para além das competéncias para a cultura democratica?

Assiste-se nas Ultimas décadas a crescente utilizacgdo de modelos de

competéncias, incluindo no dominio da educagao para a cidadania democratica, como
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demonstra o “Quadro de Referéncia Europeu de Competéncias-Chave para a
Aprendizagem ao Longo da Vida” e o “Quadro Estratégico para a Educacao e Formacao
2030”. Este ultimo estabelece como objetivo principal para a cooperagao europeia no
desenvolvimento dos sistemas de educacdo e formacao, a realizagdo profissional, social
e pessoal de todos os cidaddos, simultaneamente promovendo “os valores

|lI

democraticos, a igualdade, a coesdo social, a cidadania ativa e o didlogo intercultura

(p. 3).

Apesar de os modelos de competéncias terem o mérito de colocar a énfase no
que se espera que os estudantes fagam em vez do que saibam (Barrett, 2020, p. 8), a
sua utilizacdo esta longe de ser consensual, sendo alvo de critica a desvalorizacdo do
conhecimento objetivo em nome do “aprender a aprender” e da dimensdo
profissionalizante da educagdo (Young, 2016, p. 28). Acresce que os modelos de
competéncias amplificariam o risco de abordagens estritamente cientificas ao ensino,
guiadas por “efeitos desejados” e pela uniformizacao profissional. Abordagens rigidas
ao ensino podem desincentivar a criatividade, flexibilidade e inovacdo dos professores
(Forghani-Arani, Cerna & Bannon, 2019, p. 15). Haveria ainda uma tensao latente entre
o modelo de competéncias e a educacdo para a cidadania democratica resultante da
necessidade de compatibilizar o conceito de competéncia — que aponta para um
comportamento esperado — e a promoc¢do da autonomia e do sentido critico e de acao
dos estudantes (Joris, Simons & Agirdag, 2021, p. 15). Por ultimo, o modelo de
competéncias ignoraria o facto de os estudantes construirem os seus proprios
significados e sentidos, competindo ao professor primacialmente despertar naqueles

um processo de reflexdo (Ryen & Josgk, 2021, p. 14).

O Quadro de Referéncia procura, a este propdsito, estabelecer um compromisso,
ao reconhecer a necessidade de desenvolver nos estudantes a capacidade de
autonomamente questionarem o modelo politico democratico existente, o qual
pressupde “cidadaos comprometidos com as praticas existentes e também ativamente
envolvidos em praticas que se julga estarem a necessitar de ser alteradas.” (Conselho
da Europa, 2019, |, p. 15). Igualmente importante é o facto de nele se adotar um
conceito amplo de competéncia, entendida como “capacidade para mobilizar e

implementar valores, atitudes, capacidades, conhecimentos e/ou entendimento
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pertinentes de molde a responder adequada e eficazmente as exigéncias, desafios e
oportunidades que sdo apresentadas por um dado tipo de contexto”, sendo certo que
cada situagdo real envolve a ativagdo e aplicagdao de multiplas competéncias (Conselho
da Europa, 2019, I, pp. 32 e 33). Ndo menos importante é o facto de o Quadro de
Referéncia atribuir aos valores democraticos uma importancia superior as restantes
competéncias, sendo estas tributdrias daqueles valores, sem os quais seriam
meramente politicas, e como tal mobilizaveis até em ordens antidemocraticas (Conselho

da Europa, 2019, |, p. 39).

De qualquer modo, importa ter presente que o Quadro de Referéncia ndo se
afirma como um curriculo, e menos ainda como uma panaceia da democracia. A
aprendizagem da democracia ndo é linear e ocorre em diferentes contextos ao longo da
vida (Conselho da Europa, 2019, |, p. 13). Fundamental ainda é o facto de o Quadro de
Referéncia ter o cuidado de promover um ambiente escolar aberto, inclusivo e
respeitador de diferentes opinides, razao pela qual ndo deve ser “utilizado para rotular
o aluno de forma negativa” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 63). Serd porventura um
exercicio que exige humildade democratica, a que ndo deve escapar o proprio professor,
que deve examinar criticamente os aspetos éticos, sociais e politicos da sua pratica de

ensino e, porque ndo, as suas proprias limitacées democraticas (Salema, 2005, p. 46).

Ainda que ndo seja um curriculo, o Quadro de Referéncia oferece alguns
beneficios aos sistemas educativos europeus, ao consagrar uma terminologia comum,
facilitar o acesso a recursos e iniciativas e contribuir para que a educa¢do para a
democracia ndo assente em meras conviccdes pessoais; isto é, assegura “a
transparéncia e coeréncia para todos os destinatarios” (Conselho da Europa, 2019, |, p.
19). Em todo o caso, estes beneficios ndo escondem os desafios e dificuldades que a sua
mobiliza¢do implica e que incluem a avalia¢do da proficiéncia dos estudantes que, por ir

mais além das tradicionais notas, desperta a resisténcia dos encarregados de educacdo

(Barrett, 2020, p. 14).
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Parte Il — Enquadramento pratico: contexto escolar e atividades desenvolvidas

Capitulo | — Caracterizagdao do agrupamento de escolas e das turmas

8. Uma pratica de ensino supervisionada com um lado lunar

Desde a Antiguidade Cldssica que a Serra de Sintra é conotada com a Lua, que
“pressupunha a consideracdo deste astro como divindade e a existéncia de um culto”
(Maciel, 2007, p. 39). Camdes dedica-lhe uma referéncia: E, nas serras da Lua
conhecidas/Sojuga a fria Sintra o duro braco;/ Sintra, onde as Naiades, escondidas/ Nas
fontes, vdo fugindo ao doce lago/ Onde Amor as enreda brandamente/ Nas 4guas
acendendo fogo ardente (Lus. lll, 56). Hoje pouco divulgada, a heranca lunar de Sintra
sobrevive na designagao do agrupamento de escolas a que pertence a Escola Secundaria
de Santa Maria: Monte da Lua. Criada no ano letivo de 1964/1965 como secc¢do do Liceu
Nacional de Passos Manuel, e tendo como primeira casa o antigo Casino de Sintra, a
nova escola mudar-se-ia para as atuais instalacdes, na Portela de Sintra, em 1969.
Patrocinada pela Camara Municipal de Sintra, que para o efeito contraiu um empréstimo
de 2.000 contos junto do Comissariado do Desemprego, o edificio seria projetado no
guadro de um processo de renovacdo da arquitetura das construcGes escolares, em que
predominariam as estruturas pavilhonares (Moniz, 2009, pp. 32-33). O projeto de Sintra
tinha a particularidade de ser da autoria da arquiteta Maria do Carmo Matos, que em
1968 coordenou a equipa que desenvolveu o projeto “Estudo Normalizado dos Liceus-

” u

tipo”, “previamente ensaiado no Liceu de Sintra” (Bastos & Fernandes, 2019, p. 139)

Nas novas instalagdes, inauguradas em setembro de 1969, na presenga de José
Hermano Saraiva, Ministro da Educacdo, a escola teria como vizinha uma ndo menos
ilustre instituicdo com pergaminhos escolares. Na sede do Sport Clube Sintrense havia
funcionado uma escola primdria. Aquando da comemoragao do seu centenario, o clube
receberia a Medalha de Honra ao Mérito Desportivo, sendo sublinhado que por ali
passaram “muitas geragdes, das quais muitos alunos se distinguiram e aprenderam, algo
gue os ajudou na sua formacdo, nomeadamente um primeiro magistrado na Nacao,

Jorge Sampaio” (Despacho n.2 359/2012, de 12 de janeiro).
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Em 1971, sendo Ministro da Educacdo Veiga Simdo, é publicado o Decreto-Lei n.2
447/71, de 25 de outubro, que criava um conjunto de liceus nacionais mistos, com
seccOes femininas. No processo de substituicao de diversas sec¢des liceais por liceus foi
incluida a Seccdo Liceal de Sintra, substituida pelo Liceu Nacional de Sintra,

determinando-se ainda “a construgao de um novo pavilhao”.

O liceu viveria tempos conturbados apds o 25 de Abril de 1974, pautados por
clivagens politicas, ilustradas pela publicagdao no Didrio da Assembleia da Republica de
uma mogdo, aprovada pelos seus professores, “exigindo a promulgacdo imediata de
legislacdo que ponha termo ao modo como tém sido julgados os pides” (Série I, n.2 77,
de 18 de fevereiro de 1977, p. 2575). O liceu mudaria de designacdo em 1979, para
Escola Secunddria de Santa Maria, adotando assim o nome da freguesia da sua
localizagdo, que atualmente integra a Unido de Freguesias de Sintra. As instalagbes
seriam alvo de extensas obras entre 2008 e 2011, a que se seguiu a integracdo, em 2012,

enquanto escola-sede, no Agrupamento de Escolas Monte da Lua.

Servindo um conjunto diversificado de alunos do centro e das zonas rurais de
Sintra — um concelho extenso — o agrupamento abraga, no seu projeto educativo, uma
visdo social e ecologicamente sustentdvel, em que a origem social ndo é um fatalismo,
o saber global e os projetos de vida “justos, inclusivos e geradores de bem-estar
individual e coletivo”, sendo valorizado o pensamento critico, as capacidades de
argumentacao e de resolucdao de problemas, a abertura a diferentes perspetivas, a
capacidade de superacdo de barreiras culturais e a importancia da proatividade.
Segundo dados do projeto educativo, a Escola Secundaria de Santa Maria acolhia 49%
dos alunos do agrupamento, que em 2019-2020 era frequentado por 3.700 criangas,
jovens e adultos, em regime diurno e noturno, funcionando o ano letivo por semestres.
Cerca de 6% dos alunos frequentavam cursos profissionais e 5% a educacao de adultos;

20% das criancgas e jovens beneficiavam de Apoio Social Escolar.

Enaltecendo a imagem do agrupamento, o projeto educativo destaca a
“reputacdo de fiabilidade e de confianca por parte da comunidade”, para a qual tem
sido crucial, no seu mais de meio-século de existéncia, a Escola Secundaria de Santa

Maria.
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9. Caracteriza¢ao das turmas

Além de lunar, a pratica de ensino supervisionada foi também pictérica, ao
compreender o acompanhamento de duas turmas do curso cientifico-humanistico de
“Artes Visuais”. As trés aulas semanais de “Histéria da Cultura e das Artes”, com uma
turma do 11.2 ano, tinham a duracdo de 100 minutos (dois tempos letivos de 50
minutos, com um intervalo de 10 minutos). A turma do 12.2 ano de “Histdria, Culturas e
Democracia” tinha duas aulas semanais, a primeira com a durac¢do de 50 minutos, e a
segunda com a duracdo de 100 minutos. No inicio do ano letivo estavam inscritos 27
alunos na turma do 11.2 ano, sendo 19 do sexo feminino e 8 do sexo masculino. A média
de idades era de 16,3 anos. Na turma do 12.2 ano, estavam inscritos 30 alunos, sendo

20 do sexo feminino e 10 do sexo masculino. A média de idades era de 17,1 anos.

O balango da pratica de ensino supervisionada foi, em ambas as turmas, positivo.
N3o ocorreram problemas disciplinares; os alunos participaram nas aulas, muitas vezes
de forma espontanea, o que contribuiu para que imperasse um ambiente informal e
aberto. As maiores dificuldades originaram na falta de pontualidade, nas conversas
paralelas, na utilizacdo de telemdveis e em alguma resisténcia a atividades que
envolvessem leitura ou escrita. A pandemia também acarretou dificuldades especificas,
consubstanciadas nas faltas por isolamento e na obrigatoriedade do uso da mascara

durante a maior parte do ano letivo.

A observacgdo das aulas evidenciou ainda o habito dos alunos (em alguns casos,
a necessidade) da pratica diaria do desenho. O acesso facilitado a internet e o dominio
da lingua inglesa também alteraram as referéncias culturais dos jovens, que hoje
incluem, por exemplo, o “anime” japonés e a ficcdo sul-coreana. A preferéncia por
conteudos visionados no telemdvel, curtos e eminentemente visuais, acedidos através
de redes sociais e de jogos, constituiu igualmente uma tendéncia incontornavel

observada nas turmas.

Ainda que ambas as turmas frequentassem o curso de “Artes Visuais”, as
disciplinas lecionadas obedeciam a pressupostos diferentes. Organizada por médulos e
lecionada com o auxilio de um manual, a disciplina de “Histdria da Cultura e das Artes”

deve preparar os alunos para um exame nacional. Nesta disciplina, a pratica de ensino
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supervisionada centrou-se na lecionacdo do moédulo “Cultura da Gare”, o qual

proporcionou a oportunidade de trabalhar o Romantismo em Sintra.

Liberta de manuais e de exames nacionais, e concebida em estreita articulacao
com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, a disciplina de “Histéria,
Culturas e Democracia” proporcionou uma maior flexibilidade, que o respetivo
documento curricular incentiva, enfatizando ainda a importancia de estimular uma
cultura democratica, que a designacdo da disciplina sugere. Com efeito, o documento
curricular sublinha que a disciplina “permite que os jovens que frequentam cursos de
Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondmicas e Artes Visuais complementem a sua
formagdo com os contributos da Histdria, desenvolvendo competéncias de analise e
criticas de carater transversal, essenciais para os desafios profissionais e para o exercicio
de uma cultura democratica interventiva em sociedades em mudanga acelerada”
(Aprendizagens Essenciais, 2019, p. 4). Nesse desiderato democratico, o passado deve
dialogar com o presente: “A fungdao social da Historia passa pela percegao e
compreensao informada e critica dos fendmenos que marcam o tempo presente. Estes
devem, necessariamente, ser explicados a luz do passado, com rigor metodoldgico e de
forma contraintuitiva, combatendo-se o senso-comum. A construcdo de um
pensamento critico sustentado é fundamental para a consolidagdo de uma cultura

verdadeiramente democratica” (Aprendizagens Essenciais, 2019, p. 4).

Capitulo Il - Atividades e metodologias

10. Op¢oes fundamentais

Curriculos extensos, tempos letivos exiguos, poucos serdo os professores de
Historia que hoje ndo se queixam dos desafios da disciplina. Ainda assim, era importante
dedicar as primeiras aulas da pratica de ensino supervisionada a criar um ambiente
aberto e informal e a desenvolver uma relacdo de empatia com os alunos, de modo a
que estes fossem protagonistas e ndo meros espectadores. Complementarmente, era
ainda importante estabelecer pontes entre os seus interesses e a disciplina. A arte como

forma de expressdo politica e social constituiu o eixo a partir do qual estes objetivos
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foram prosseguidos. Com amplas ramificagdes histéricas e democraticas, a criacdo
artistica oferecia um campo privilegiado para explorar as trés ideias ancora do tema
“Histéria e tempo presente”, um dos quatro temas da disciplina: (i) Fenédmenos que
marcam o tempo presente podem e devem ser explicados a luz do passado; (ii) Sem
pensamento critico sustentado ndo é possivel a construgdo e/ou consolidagdo de uma
cultura verdadeiramente democratica; (iii) O senso comum sobre as realidades passadas
e presentes combate-se com uma Histéria construida com rigor metodolégico e

contraintuitiva.

Era ainda importante que a pratica de ensino supervisionada estimulasse uma
reflexdo por parte de cada aluno sobre as suas proprias competéncias democraticas,
reflexdo essa que, de resto, o Conselho da Europa recomenda nos recursos didaticos
que tem vindo a produzir (Byram et al, 2021a, pp. 5 e 14). Atendendo ao facto de a turma
frequentar o curso de “Artes Visuais” e denotar algumas dificuldades na escrita, esta
reflexdo assumiu uma expressao eminentemente visual: o preenchimento de um
questionario em que cada aluno assinalava o seu grau de concordancia com dez curtas
afirmacgGes sobre democracia (Ver anexo H, parte 2). No sentido de motivar alunos de
todas as caracteristicas para esta atividade, as respostas foram dadas utilizando uma
escala de Likert adaptada, de leitura e preenchimento acessiveis (Van Laerhoven, Zaag-
Loonen, & Derkx, 2004, p. 835). Os resultados do questionario viriam a impulsionar

algumas atividades, orais e escritas, de reflexdo sobre a democracia (Ver anexos | e K).

Numa légica de crescente apropriacdo do rumo das aprendizagens, os temas das
aulas seguintes foram escolhidos pelos alunos. Nesta fase “democratica”, a turma foi
ainda desafiada a decidir sobre questdes controversas, através da simulacdo do
exercicio do voto, visando a familiarizacdo com praticas concretas de democracia. Nos
Paises Baixos, a simulagdo de elei¢des tem constituido uma aposta no estimulo a
participacdo democratica dos estudantes. Em 2017, cerca de 60% das Escolas
Secunddrias participaram no programa nacional de eleicdes simuladas (De Groot &
Eidhof, 2019, p. 365). Trata-se de um recurso que pode ser utilizado para reforcar a

cultura democratica das escolas (De Groot & Eidhof, 2019, p. 375).
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A pratica de ensino supervisionada culminou numa atividade final de exercicio
de competéncias democraticas, que incidia sobre os temas abordados durante as aulas,
a qual repousava na criatividade dos alunos (Ver anexos U a AS). De notar que o Quadro
de Referéncia alerta para os riscos da afericdo de valores e atitudes através dos
tradicionais testes (“High-stakes assessments”), pela dificuldade em assegurar a sua
transparéncia e por poderem interferir com a liberdade de pensamento, consciéncia e
religido dos alunos (Conselho da Europa, 2018b, I, pp. 59-60). De resto, as opinides
contrdrias a valores fundamentais do Quadro de Referéncia sé devem ser tidas em
consideragao caso o aluno difunda, incite, promova ou justifique o 6dio baseado na
intolerancia (Conselho da Europa, 2018b, I, p. 57). Diferentemente, os portefdlios sdo
considerados uma ferramenta valiosa, por permitirem a recolha de elementos sobre a
aprendizagem, os esforcos e a proficiéncia dos alunos (Conselho da Europa, 2018b, I,
pp. 68 e 69), o que de resto explica que o Conselho da Europa tenha lancado em 2021
dois modelos de portefélio, um para alunos até aos 11/12 anos e outro dirigido a alunos

acima dessa faixa etaria (Byram et al, 2021a; Byram et al, 2021b).

A avaliacdo na disciplina incluia a preparacao de portefélios individuais, digitais,
sendo que uma das atividades propostas aos alunos passava por uma reflexdo escrita
sobre o trabalho realizado na disciplina, tarefa essa que proporcionou elementos
valiosos para o presente relatério (Ver anexo T). Os portefdlios incluiram ainda a referida
atividade de exercicio de competéncias democraticas, pensada a partir da pratica de
ensino supervisionada: um trabalho individual, de produgdo artistica, sobre uma
guestdo politica e social, escolhida pelo aluno dentre as abordadas nas aulas, o qual
deveria ser acompanhado de um texto explicativo da relevancia do tema. Esta
combinagao pictdrica e escrita, aliada a liberdade de escolha do tema, procurava ser
equitativa, ao assegurar que todos os alunos, independentemente das suas
caracteristicas, pudessem demonstrar as suas competéncias (Conselho da Europa,
2018b, lll, pp. 55 e 56). Apds a entrega do trabalho, os alunos receberam um “feedback”
individual que, como recomendado pelo Quadro de Referéncia, centrou-se em aspetos
positivos (Conselho da Europa, 2018b, lll, p. 58). Este “feedback”, dado através da
plataforma digital da escola, enalteceu a qualidade de cada trabalho ou algum aspeto

do desenho ou do texto que o acompanhava. Exemplos: “Aluna X, gostei muito da sua
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obra: alegre, com boas vibragdes, cor e movimento”; “Fantastico, aluna Y. O seu
desenho estimula a reflexdo e pode ser interpretado de diversas formas. Muito original
e subtil. Revela que esteve atenta aos temas abordados em aula. A sua explicacdo do
desenho estd clara e completa. Parabéns!”; “Aluna Z, adorei o seu desenho! Muito
expressivo. E a prova de que as vezes o simples é o mais eficaz para passar a
mensagem!”; “Muito bem, aluna W! Figquei agradavelmente surpreendido com o facto
de ter pesquisado o artigo da Constituicdo portuguesa que proibe a pena de morte!
Também demonstra no seu texto que tem uma opinido bem fundamentada sobre o
tema. O seu desenho esta repleto de simbolismo, algo que esta bem explicado no seu

texto”.

Além deste estimulo positivo, o “feedback” incluia ainda sugestdes, sempre que
o desenho suscitava alguma duvida ou havia alguma falha saliente na expressao escrita.
Na maior parte dos casos, esta sugestdo incidiu sobre a auséncia ou incorreta utilizagdo
de acentos e de pontuagdo ou no facto de o texto que acompanhava o desenho ser
muito sucinto. Exemplos: “Quanto a sua escrita: tente utilizar mais pontos e virgulas, de
modo a que as frases figuem mais claras. De resto, muito bom trabalho. Parabéns!”; “Sé
tenho pena que nao tenha desenvolvido mais o seu texto. Tente melhorar o uso de
pontos e virgulas. Por vezes, as suas frases estdo demasiado longas”; “Acho que pode
fazer melhor na parte escrita. Leia bastante e tente melhorar a estrutura das suas frases.
A sua participacdo oral nas aulas foi boa. Tem agora que melhorar aos poucos a escrita.

III

Bom trabalho

Como se depreende destes exemplos, a linguagem utilizada procurava ser
informal, ainda que os temas dos trabalhos fossem sensiveis. Assim, o aluno AC recebeu
o seguinte “feedback” sobre o seu trabalho relativo a armas nucleares (Ver anexo AL):
“Muito bem, AC! Por momentos, pensei que estava em Hiroshima ou Nagasaki! Muito
boa a ideia de fazer a nuvem da bomba em forma de caveira. O texto explica bem o
desenho, mas podia ter desenvolvido mais a sua opinido sobre o problema das bombas
atémicas e até se é realista proibi-las. Cuidado com os acentos no "a". Escreve-se a e

nao a. De resto, bom trabalho!”.
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11. Uma “viagem” a Coreia do Norte e a Tiananmen

Procurando motivar os alunos para o tema da arte enquanto manifestagdo
politica e social, histdrica e atual, a planificacdo da primeira aula (Ver anexo A) centrou-
se na vida e obra de Pablo Picasso e de Ai Weiwei. Pelo seu impacto visual e associacdo
a um facto histérico, Guernica serviu de introdugao ao potencial da arte como veiculo
politico e social, mas também a importancia da Histdéria na sua contextualizagdao. O
célebre quadro de Picasso foi de seguida comparado com a obra contemporanea do
artista chinés, Ai Weiwei. Tratava-se de estabelecer um didlogo entre o passado e o
presente. Pouco familiarizados com a sua arte e as circunstancias do seu exilio, a turma
revelou, todavia, interesse e familiaridade com a realidade atual da China,
nomeadamente em questdes relacionadas com a censura na internet. A aluna F, por
exemplo, referiu-se aos memes censurados pelo regime chinés que comparam o
Presidente Xl Jinping a Winnie the Poo. A familiaridade com a realidade chinesa ndo era,
todavia, acompanhada de conhecimentos bdsicos sobre os seus antecedentes
historicos: nenhum aluno conhecia o “Massacre de Tiananmen”. A turma revelou,
todavia, abertura a essa dimensdo histoérica, visionando e debatendo, com muito
interesse, o célebre video em que um manifestante chinés barrou a passagem dos

tanques.

A familiaridade com as principais ditaduras atuais viria a confirmar-se nas aulas
seguintes, cuja planificacdo (Ver anexo B) deslocou a atencdo para a arte como
instrumento de propaganda. Apds observarem um exemplar de um livro publicado em
Pyongyang por Kim Jong Il, contendo os seus discursos no periodo de 1971-1972 (Ver
anexo C), os alunos realizaram uma atividade que tinha por base um texto nele incluido,
intitulado “ConclusGes da reunido de estudo das ideias do grande Lider sobre a literatura
e as artes”, de 15 de fevereiro de 1971. Distribuida uma ficha de trabalho, que incluia
trés perguntas para reflexdo (Ver anexo D), os alunos debateram em diades os
constrangimentos a liberdade de criacdo artistica na Coreia do Norte, a que se seguiu
uma analise e sintese oral das respostas dos alunos. Seguiu-se uma atividade de
consolidacdo de conhecimentos, em que a turma analisou uma das cenas finais de um
dos classicos do cinema norte-coreano, lancado no mesmo periodo: “A Rapariga das

Flores", de 1972, procurando identificar elementos de propaganda ideoldgica.
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As atividades relativas a Coreia do Norte e a China evidenciaram, por um lado,
existir alguma apeténcia por temadticas internacionais e, por outro, que o acesso a
internet mudou a aprendizagem, que ndo passa hoje necessariamente pela familia,
escola ou comunidade. Assim, o aluno Z viria a escolher como tema do seu trabalho
final precisamente a Coreia do Norte, opgao que explicou do seguinte modo: “Escolhi
fazer o trabalho acerca da Coreia do Norte pois € o tema que eu me sinto mais
confortdvel em falar, devido ao facto de que nos ultimos anos tenho consumido imenso
conteudo relacionado com este tema”. Apds enunciar alguns factos “engracados” sobre
o regime, o aluno Z concluiu: “O que em suma, significa que a vida na Coreia do Norte é

mesmo tdo miseravel como parece”.

As aulas iniciais exploraram ainda a arte como instrumento de propaganda
ideoldgica ao longo do século XX, confrontando o cinema de Leni Riefenstahl e de Sergei
Eisenstein. No caso do Nazismo, foi ainda trabalhado o conceito de “Arte Degenerada”.
Mais interessados na cena da escadaria (“O Couracado Potemkin”), do que nas técnicas
cinematograficas potenciadoras da imagem de Hitler (“O Triunfo da Vontade”), a viagem
pela propaganda cinematografica evidenciou os desafios inerentes ao tratamento de
temas dolorosos. A aluna F, por exemplo, referiu no portefdlio que tinha sido o seu tema
favorito, “especificamente os trabalhos de propaganda politica, pois estes permitiu-nos
mostrar diferentes técnicas de propaganda e também diferentes ideologias ao longo da
histéria e ao torno do mundo”. A aluna N manifestou opinido oposta: “No entanto, um
dos temas que ndo gostei tanto de trabalhar foi o do nazismo e a arte. Acho importante
perceber como a arte serve de propaganda politica, como foi o exemplo do nazismo,

mas nao é um topico que me desperte interesse”.

O ciclo inicial de aulas dedicado a arte terminou com duas aulas de
problematizacdo do tema na atualidade (Ver anexos E e F), no quadro de uma crescente
crispacdo ideoldgica e mediatica. Um muito participado debate sobre as diferentes
sensibilidades ideoldogicas em democracia revelou ser redutor defender uma
generalizada apatia dos alunos em relacdo a tematicas politicas. Alguns alunos referiram
mesmo que este foi o tema mais importante abordado na disciplina. A aluna AA
escreveu o seguinte no portefdlio: “Esta disciplina também é bastante importante para

nds alunos de secunddrio, porque vamos sair este ano da escola e entrar numa nova
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etapa, s6 que essa etapa tem certas coisas que nds ndo percebemos, porque tambem
ninguem nos explica, como por exemplo a diferenga entre direita e esquerda, se eu fosse
votar nao fazia a minima qual a diferenga, e via as noticias e nao percebia nada do que
me estavam a dizer (...)”. A aluna P escreveu: “Sempre fui da opinido que uma disciplina
deste tipo deveria ser obrigatdria no ensino secunddrio, pois acabar o 122 ano com
17/18 anos e ndo saber sequer o que é a "esquerda" e a "direita" e ja ter que votar é

complicado”.

Este ciclo inicial de aulas foi concluido com uma reflexdo sobre a arte como forma
de expressao politica e social nos dias de hoje, a partir de angulos inusitados da criacao
artistica, nomeadamente a Arte Urbana, com destaque para Banksy, e a caricatura, com
destaque para o trabalho do argentino Tute. O balango das primeiras aulas revelou-se
positivo, ainda que portador de alguns elementos inesperados: contrariamente as
expetativas iniciais, a motivacdo dos alunos ndo passava necessariamente pelas “Artes
Visuais”: o debate mais aceso e participado ocorrera a propdsito do direito de porte de
armas nos Estados Unidos e dos massacres nas escolas, no contexto da crispacao
ideoldgica naquele pais. As aulas seguintes confirmariam que os alunos tinham

preocupacdes especificas sobre o funcionamento atual das sociedades democraticas.

12. “A democracia é como um quadro que se admira”

“Na minha opinido é uma excelente obra e espero um dia ter a oportunidade de
a observar ao vivo” — escreveu o aluno K sobre Guernica. Ndo s6 por Madrid passavam
os interesses deste aluno, como revelou a aula seguinte (Ver anexo G), dedicada a
analisar resultados do questiondrio sobre democracia. Neste (Ver anexo H, parte 2), os
alunos manifestaram o seu grau de concordancia com dez afirmac0es, a saber: Portugal
€ uma democracia avancada; as eleicGes sdo importantes para a minha vida; um dia
posso ser Util a sociedade exercendo um cargo politico; é melhor viver numa ditadura
rica do que numa democracia pobre; em Portugal ha demasiada desigualdade social;
Portugal deveria receber mais refugiados da Siria e do Afeganistao; Portugal deveria
receber menos imigracdo econdmica; em Portugal, as minorias sdo discriminadas; gosto

de conhecer pessoas de outros paises, culturas e religides; apesar de estarem sujeitas a
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restricdes, as pessoas que estdo presas devem ser tratadas com o respeito e dignidade

de qualquer outra pessoa.

Com o auxilio de um PowerPoint (Ver anexo |), as respostas foram debatidas,
com ampla participacdo, centrando-se o debate em duas questdes: como explicar que a
maioria tenha concordado que as eleicdes sao importantes para as suas vidas e,
simultaneamente, discordado que um dia pudesse ser util a sociedade exercendo um
cargo politico? E como explicar que a afirmacao “Gosto de conhecer pessoas de outros
paises, culturas e religides” tenha merecido uma concordancia entusiastica, o mesmo
nao sucedendo no que se refere ao acolhimento de refugiados e imigrantes? Além de
ter sido sublinhada a falta de conhecimentos para abordar temas complexos, do debate
emergiu que o exercicio de cargos politicos é visto como distante e inadequado a alunos
de Artes. Nao haveria, porém, aqui uma contradi¢do entre as palavras e os atos? O aluno
K, o mesmo que manifestou o desejo de ver a Guernica ao vivo, referiu que ndo: “é como

admirar um quadro, aprecia-lo, critica-lo, mas saber que ndo se é capaz de o pintar”.

Esta visdao da democracia ndo se traduziu, porém, numa incapacidade de lancar
um olhar critico a sociedade portuguesa, como revelaram as respostas a Unica pergunta
aberta do questionario: Se pudesse mudar algo em Portugal seria... As criticas,
contundentes, incidiram essencialmente sobre trés areas: educac¢do, economia e justica
(Ver anexo J). Quanto a primeira, os alunos criticaram o anacronismo e o desfasamento
do sistema educativo portugués: “a escola e os professores as vezes estdo meio
desatualizados”; “o sistema educacional estd muito atrasado em varios aspetos”; “nao
tem como principal foco os estudantes”; é preciso mudar o “método de ensino”; muitas
matérias “ja ndo fazem sentido”; é preciso construir “escolas novas e modernas”. Em
termos econdmicos, o diagndstico foi também sombrio: os salarios sdo baixos, o custo
de vida e os impostos altos. Varios alunos sublinharam o atraso em relagao a Europa.
Mais surpreendente se revelou a intensidade das criticas a justica portuguesa,
predominando uma percegao de impunidade. Houve mesmo quem enquadrasse essa
critica numa visdo mais ampla de um pais justo: “A igualdade independentemente do
seu trabalho ou da sua situagdao econdmica, principalmente em questdes relacionadas
com crimes que alguns politicos cometem que ndo sofrem consequéncias tdo duras, mas

se fosse um cidaddo diferente teria consequéncias drasticas perante os crimes que
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cometesse”. lgualmente positivo foi o facto de dois alunos terem situado os problemas
do pais ao nivel das mentalidades, um deles criticando “a maneira como os portugueses
veem a politica pois ainda existem bastantes pessoas que ainda ndo votam e que acham

IlI

gue ndo saber nada sobre politica é algo normal”, e o outro criticando “A mentalidade

III

das pessoas em relacdo a desigualdade socia

Inicialmente prevista para durar um tempo letivo, a reflexdo sobre a democracia
estendeu-se por dois, para o que contribuiu a boa adesdo da turma. A aluna W
considerou mesmo, em jeito de balanco no portefdlio, que esta tinha sido a atividade
de que mais havia gostado: “fez com que conhecéssemos melhor a opinido turma, e

tivéssemos uma melhor ideia do que iriamos falar durante o resto do semestre”.

N3o tao bem-sucedida se revelou a atividade escrita sobre os resultados do
questionario. Tendo como objetivo estimular a capacidade de formular por escrito uma
opinido pessoal, cada aluno respondeu a trés perguntas sobre um perfil elaborado com
base nos resultados do questiondrio, denominado “Retrato da turma” (Ver anexo K), a
saber: Considera que o retrato reflete as convic¢gdes da turma? Acrescentaria algum
elemento ao referido retrato? O seu retrato pessoal seria muito diferente do retrato da
turma? As respostas revelaram-se, de um modo geral, vagas e sucintas, evidenciando
dificuldade em analisar questdes abstratas e de fundamentar as respostas com base em
conhecimentos sobre temas reconhecidamente complexos (Ver anexos L, M e N). Alguns
alunos fizeram reflexdes pertinentes sobre as limitagdes que um exercicio deste tipo
acarreta. A aluna B advertiu que “como estamos numa idade de evolugao e estamos a
aprender cada vez mais sobre assuntos atuais as nossas opinides podem mudar

drasticamente daquilo que o retrato reflete para daqui a uns anos”.

As dificuldades evidenciadas ao nivel da expressao escrita e a desmobilizacdo em
temas tidos como abstratos devem merecer reflexdo. Até que ponto podem ser
desenvolvidas competéncias democraticas quando o dominio escrito da lingua ndo é
tido como prioritario pelos alunos? O desenvolvimento de competéncias democraticas
requer o desenvolvimento da capacidade de argumentacdo. Esse é um desafio para o
qual o ensino da Histéria deve dar um contributo, por ser uma das disciplinas em que

essa capacidade pode ser desenvolvida (Conselho da Europa, 2020, p. 7).
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13. O que quero aprender

A turma recebeu carta branca para decidir que temas seriam abordados nas
aulas seguintes. Para este efeito, a terceira parte do questionario incluia uma lista de
cinquenta topicos (Ver Anexo H), entre os quais cada aluno indicava cinco da sua
preferéncia, sendo ainda dada a possibilidade de sugerirem outros temas. Se, por um
lado, a flexibilidade da disciplina adquiria uma dimensdo democratica, que fazia jus ao
seu nome, por outro, era melhorada a motivagdo da turma, que se apropriava das

aprendizagens.

Os temas da lista procuravam geminar os objetivos da disciplina e do Quadro de
Referéncia com os potenciais interesses dos alunos: em primeiro lugar, privilegiando
tépicos relacionados com a diversidade e o respeito (didlogo intercultural, diversidade
cultural, igualdade de género, racismo e segregacao, radicalizagao religiosa e extrema
direita); em segundo lugar, incluindo tépicos relacionados com as artes e a internet
(cinema de intervengdo, Histéria do Cinema, manipulagdo de imagens, censura,
desinformagdo e “fake news”, propaganda, Wall Street e Sillicon Valley). Em terceiro
lugar, pela diversificacdo geografica (Afeganistdo, China, Coreia do Norte, Coreia do Sul
e Singapura, Cuba, India e Taiwan), ideoldgica (anarquismo, capitalismo, colonialismo,
comunismo e nacionalismo) e histérica (apartheid, Guerra Colonial, Guerra Fria, Guerra
do Vietname, Histéria da América Latina, Histéria das ReligiGes, Historia e historiador).
A lista incluia ainda temas internacionais (armas nucleares, CIA, ONU, NATO, protecdo
do ambiente, protecdo dos direitos humanos, pena de morte e refugiados) e problemas
do funcionamento das democracias (corrup¢do, demagogia e populismo, desigualdades
sociais, fraude eleitoral, financiamento dos partidos, monarquias atuais,
presidencialismo, prisdes e separacdo de poderes). Havia ainda um tépico que
procurava avaliar a perenidade da iconografia associada a um dos simbolos do século

XX: Che Guevara.

Este exercicio de democratizacdo curricular constituiu uma mais-valia para a
pratica de ensino supervisionada. No seu portefélio, o aluno Z observou que permitir
aos alunos “escolherem os temas dos quais desejam ser lecionados dentro de uma lista,

isto de maneira geral faz com que os alunos figuem mais interessados nas aulas, logo
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mais atentos, o que trard um rendimento melhor. A disciplina destaca se de qualquer
outra ja antes introduzida sendo Unica em varios aspetos, especialmente pelo facto de
lecionar conteudos diversos e ndo ter um guido fixo o que permite mais liberdade,
também a maneira como o professor abordou a disciplina provou se benéfica a todos
nds, alunos”. A diversidade dos temas ndo prejudicava, todavia, o objetivo central que
guiaria a planificacdo das aulas subsequentes: estabelecer um didlogo entre o passado

e presente a propodsito dos temas mais votados.

As escolhas dos alunos viriam a revelar-se, porém, inesperadas e desafiantes, ao
penderem para questdes complexas e controversas, sobre as quais os professores ndao
recebem formacdo especifica. Com efeito, entre os tdpicos mais votados ndo se
encontravam os artisticos, digitais, geograficos, histéricos ou ideoldgicos. Os interesses
da turma favoreceram antes problemas concretos no dominio da justica e da inclusado.
O tema mais votado foi a pena de morte (12 votos), seguido da igualdade de género
(11), desigualdades sociais (10), racismo e segregacdo (9). A turma evidenciou ainda
algum interesse por temas internacionais, como o das armas nucleares (9 votos) e o da
Coreia do Norte (8). Os trabalhos finais revelariam ainda que as escolhas de alguns
alunos tinham sido feitas em fungao de experiéncias pessoais com a discriminagao. Em
retrospetiva, o exercicio teria quica beneficiado de uma “segunda volta”, com os temas
mais votados, atendendo a dispersdao dos interesses dos alunos, potenciada pelo

elevado numero de temas e pela necessidade de limitar o nimero de temas abordados.

Porventura sinal dos tempos, Che Guevara ndo obteve qualquer voto. Esta ndo
era, todavia, a Unica figura do século XX cuja memdria se encontrava enfraquecida. O
guestionario incluia ainda um pequeno “quiz” em que os alunos deveriam identificar
quatro personalidades histéricas (Ver anexo H, parte 1). Um maior nimero de alunos
conseguiu identificar Gandhi do que Salazar. Confrontada a turma com este resultado,
a aluna F referiu que Gandhi é hoje uma figura “icénica”. Por seu turno, a aluna R
sublinhou o facto de no “quiz” ter sido utilizada uma imagem de Salazar ainda jovem,

com a qual os alunos estariam pouco familiarizados.

Os temas mais votados indiciavam alguma maturidade, sobretudo ao
coincidirem com obstaculos que tém sido identificados a participagdo democratica. Com

efeito, “onde existem modelos de padrdes sistemdticos de desvantagem e
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discriminacdo e onde existem diferencas na afetacdo de recursos dentro das sociedades,
as pessoas podem ver-se impedidas de participar em pé de igualdade” (Conselho da
Europa, 2019, I, p. 27). Por outro lado, o ensino da Histéria constitui um campo
privilegiado de reflexao sobre a discriminacdo. As questdes de género tém sido referidas
como podendo integrar um curriculo abrangente e equilibrado do ensino da Historia,
tema a que a escola ainda ndo da a devida importancia (Conselho da Europa, 2016b, pp.

131 e 136).

Mais complexa, todavia, se revelou a apeténcia pela problematica da pena de
morte. Desde logo, por razdes que o Quadro de Referéncia deixava antever. Entre os
descritores-chave da competéncia “Valorizagao da dignidade humana e dos direitos
humanos” encontra-se um, considerado “avancado”, em que o aluno “defende o ponto
de vista de que as pessoas detidas, embora sujeitas a restricdes, ndo devem ser menos
merecedoras de respeito e dignidade do que qualquer outra pessoa” (Conselho da
Europa, 2019, Il, p. 26). Por outro lado, ndo sdo abundantes os recursos didaticos sobre
o tema, ndo obstante esta ser uma das principais bandeiras europeias, talvez mesmo a
principal, no dominio dos direitos humanos. Nos Estados Unidos, onde o tema esta mais
presente, tém sido destacados os desafios didaticos que o tema suscita, dada a sua carga
emocional e a dificuldade em assegurar a auscultacdo, racional e légica, de diferentes
perspetivas (Patenaude, 2001, p. 407). Ndo obstante, o tema oferece uma oportunidade
interessante para uma reflexdo sobre o alcance do principio da dignidade da pessoa
humana. Em Franga, o Ministério da Educagdo considera mesmo que a aboli¢ao da pena
de morte “offre la possibilité de travailler avec les éléves de facon interdisciplinaire
(histoire, lettres, philosophie, enseignement moral et civique, arts plastiques, éducation

musicale, etc.) sur ce grand sujet de société” (Eduscol, 2021).

Além de serem tributarios de preocupacoes de justica e de inclusdo, os temas
mais votados materializavam dois principios fundamentais da Constituicdo portuguesa:
o principio da dignidade da pessoa humana (Art. 1.2) e o principio da igualdade (Art.
13.9). Tendo como mote as orientagcGes dos alunos, foram planificadas trés aulas de 100
minutos (Ver anexos O, P e R), dedicadas a igualdade de género, discriminacdo racial e
segregacao e pena de morte. Uma aula mais curta, de 50 minutos (Ver anexo Q), incidiu

sobre a temadtica das desigualdades econdmicas e dos meios de defesa contra a
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discriminacdo, com particular destaque para as instituicoes que em Portugal se dedicam
a estas questbes: a Comissdo para a lgualdade e Contra a Discriminacdo Racial e a
Comissao para a Cidadania e a Igualdade de Género. A decisdao de tratar as garantias
contra a discriminacgdo racial e de género resultou da ja mencionada constatacao de que
a discriminacdo era um problema que alguns alunos enfrentavam e/ou antecipavam.
Numa turma composta por cerca de dois tercos de alunas, o facto de o segundo tema
mais votado ter sido o da igualdade de género ja apontaria, quica, nesse sentido, mas
algumas intervencOes orais, e sobretudo os trabalhos finais (Ver anexos U a AS),

confirmaram essa realidade.

A primeira aula de 100 minutos — dedicada ao tema da igualdade de género —
revelou o potencial, mas também os riscos, do ensino da Histdria navegar nos problemas
complexos das democracias atuais. Historicamente recente, a associagao das cores azul
e rosa aos sexos masculino e feminino serviu de base a uma reflexao sobre os
esteredtipos de género, em que foram examinadas e discutidas algumas fontes
historicas, que incluiram dois quadros de Renoir, em que o filho Jean aparece vestido de
cor-de-rosa. Este exercicio, concebido a pensar em alunos de “Artes Visuais”, e seguido
com muito interesse por estes, evidenciou que a Histéria pode ser mobilizada para

captar a atencdo para temas complexos da atualidade.

No entanto, a mesma aula evidenciou que a analise de casos histdricos tendo em
vista objetivos especificos de desenvolvimento de competéncias democraticas pode
revelar-se uma “faca de dois gumes”, algo que se tornou claro quando a turma foi
desafiada a identificar eventuais esteredtipos de género presentes num trecho do filme
“Os homens preferem as loiras”, de 1953, protagonizado por Marilyn Monroe,
especificamente, a célebre e sugestiva cena musical “Diamonds Are a Girl's Best Friend”.
Apesar de ter contado com uma boa adesdo da turma, esta atividade isolava um aspeto
especifico da vida da atriz: a sua imagem no cinema. Bastante reservada durante as
aulas, a aluna B escolheria como tema do seu trabalho final precisamente Marilyn
Monroe, avancando uma leitura diferente da sua importancia para a luta pela igualdade
de género: “Eu gostei da maneira como a Marilyn Monroe era vista como um ““sex
symbol”” mas de certa forma conseguiu ser muita mais que isso principalmente por

causa da sua personalidade, daquilo que defendia e sua tragica histdria de vida”. O
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posicionamento da aluna B revelou, assim, os riscos de querer direcionar as
aprendizagens dos alunos a partir de casos histéricos, ainda que, em contrapartida,
também tivesse evidenciado a sua capacidade de manifestar uma opinido prdpria sobre

os recursos didaticos propostos.

A reflexdo sobre o papel da cultura na formacdo de esteredtipos prosseguiu na
aula seguinte, dedicada ao tema da discriminacdo e segregacdo racial, que incluiu a
analise da imagem da minoria negra no cinema norte-americano. A que tipo de papéis
podiam os atores negros aspirar durante a maior parte do século XX? Um pequeno video
sobre a vida de Hattie McDaniel, a primeira atriz negra a ganhar um Oscar, em 1940, no
filme “E tudo o vento levou” serviu de ponto de partida a identificacdo das situa¢des de

segregacao racial de que foi vitima.

Esta aula incluiu ainda uma atividade de simulacdo do exercicio do voto, sobre
uma questdo concreta, com uma dimensdo histérica. Os alunos assumiram entdo o
papel de deputados da Assembleia da Republica. Havia neste exercicio uma certa ironia,
dado que nas respostas ao questionario a turma havia rejeitado a hipdtese de vir a
exercer cargos politicos. A questdo em analise era: se fossem deputados, que destino
dariam aos painéis do Salao Nobre da Assembleia da Republica? Remontando ao Estado
Novo, e tendo como tema os Descobrimentos, os painéis (Ver anexo S) evidenciam um
programa iconografico «perpassado pelo espirito historicista de um mitico passado
glorioso nacional”, préprio do Estado Novo e da sua “politica do espirito”» (Catia
Mourdo, citada por Neves, 2021, p. 13); “os murais permaneceram apesar de ja terem
criado algum desconforto a altas individualidades nacionais e estrangeiras (em
particular dos paises de Lingua Portuguesa) em cerimédnias no Saldo Nobre, nas quais se
confrontam com os murais e a sua visdo da histéria tdo marcadamente colonialista”
(Neves, 2021, p. 19). Aportando atualidade e verosimilhanca a decisdo que seria tomada
pelos “jovens deputados”, tinha sido apresentado em 2021 um projeto de resolugao na
Assembleia da Republica que recomendava a contextualizacdo histérica critica dos

painéis e posterior remocao.

Subjacente a esta atividade estava a mobilizagdo do patrimdnio cultural no
ensino, que o Conselho da Europa tem promovido. Assim, no caso das estatuas, estas

sdo consideradas fontes histéricas facilmente acessiveis, objetos permanentes das
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cidades, com os quais os cidaddos estdo familiarizados, sendo importante desconstruir
o significado das suas localiza¢cGes, conteludo, representacdo e promotores para melhor

compreender as suas fung¢des na comunidade (Conselho da Europa, 2016b, p. 149).

Numa atividade que requeria ponderar as dificuldades da rejeicdo liminar da
criacdo artistica produzida em certas épocas historicas (Devera o Padrdo dos
Descobrimentos ser removido?), a turma ndo se revelou particularmente interessada
nos problemas inerentes a questdo ou predisposicdo a estabelecer compromissos, por
razdes que se tornariam evidentes no momento de maior intensidade da aula: a
simulacdo de uma votacdo secreta sobre o destino a dar aos painéis. O ritual de
contagem e apuramento dos resultados, realizado com o auxilio de duas alunas, gerou
expetativa, com um resultado expressivo: 18 alunos votaram a favor da contextualizagao

historica critica dos painéis, quatro contra e quatro abstiveram-se.

A simulacdo do exercicio do voto foi replicada no tema seguinte: a pena de
morte, desta feita com um nivel de dificuldade acrescido. Ndo era, de resto, dificil
antecipar que a carga emocional seria maior: a pena de morte havia sido o tema mais
votado. Por outro lado, instados no questionario a referir o que mudariam em Portugal,
os alunos tinham sublinhado a impunidade de quem pratica crimes graves.
Contribuindo para mais “achas para a fogueira”, a Constituicao estatui que “em caso
algum”, havera pena de morte (Art. 24.2, n.2 2), proibicdo extensivel a penas “com

caracter perpétuo ou de duragdo ilimitada ou indefinida” (Art. 30.2, n.2 1).

Durante a quase totalidade da aula dedicada a este tema, a turma evidenciou
interesse e capacidade de examinar, com serenidade, os prés e contras da pena capital,
a sua aplicacdo internacional, o abolicionismo como bandeira dos direitos humanos na
Europa, o carater precursor da sua abolicdo em Portugal, os métodos de execugdo e as
tentativas de a humanizar, a irreversibilidade dos erros judicidrios, a discriminagao
resultante da sua maior aplicacdo a minorias e a sua discutivel eficacia na prevencdo da
criminalidade. O debate sobre estas tematicas, bastante participado, ndo indiciava
qgualquer apeténcia pela introducdo da pena de morte em Portugal. No entanto, a
atividade final provocou um volte-face, em que a carga emocional da questdo emergiria
em todo o seu esplendor. Como votaria a turma se, como sucede nos Estados Unidos,

fosse convocada para um tribunal de juri, em que estivesse em causa a aplicacdo da
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pena de morte a crimes hediondos, como o massacre na escola de Sandy Hook, em

20127 —eis a questao que a turma deveria examinar e decidir.

O exercicio requeria que cada aluno escrutinasse as suas convic¢bes mais
profundas sobre justica e dignidade humana. Dificultando ainda mais a decisdo, as
opc¢Oes foram reduzidas a uma escolha entre a pena de morte e a pena de 25 anos de
prisdo, prevista como limite maximo no art. 41.2, n.2 2 do Cddigo Penal portugués. O
debate revelou-se aceso, exaltado e até mesmo cadtico. Na votacdo secreta que se
seguiu, a turma massivamente rejeitou o legado abolicionista portugués e europeu: 19
alunos pronunciaram-se a favor da aplicagdao da pena de morte e cinco contra. Apesar
de essa opcdo nao estar contemplada, dois alunos abstiveram-se. Em retrospetiva, ter-
se-ia justificado uma reflexdo conjunta sobre o carater emotivo que o debate e a votagao
assumiram, a luz dos tépicos previamente abordados na aula. Concebida para precipitar
uma reflexdo sobre as convicgbes profundas de cada aluno, a atividade havia,
aparentemente, tido efeitos contraproducentes: imbuida de espirito justiceiro, a turma

parecia mais inclinada a participar num linchamento publico...

14. Um passo atras, dois a frente

O processo de desenvolvimento de competéncias democraticas ndo é linear;
ocorre ao longo da vida, em diferentes contextos, que ndo necessariamente o escolar
(Conselho da Europa, 2019, |, p. 20). Concluidas as aulas, cada aluno preparou um
trabalho individual em que defendeu uma causa politica ou social. Fechava-se assim o
ciclo por onde ele havia comecado: na arte como forma de expressdo politica e social.
Conjugando um desenho e um texto justificativo, o trabalho estimulava a expressdo da
individualidade politica e social, no reconhecimento da “dignidade e igualdade
intrinsecas a todos seres humanos e o seu inaliendvel direito de escolher as suas préprias

afiliagdes, crengas, opinides ou praticas” (Conselho da Europa, 2019, |, p. 42).

A atividade viria a contar com uma excelente ades3ao da turma. Dos 27 alunos
que frequentaram as aulas, 25 completaram a tarefa. O tema da igualdade de género
foi escolhido por 25% da turma, com perspetivas muito diversas sobre a questdo. Assim,

a aluna N optou por ilustrar, simbolicamente, uma visdao ideal das relagdes entre géneros

45



(Ver anexo U): num tabuleiro de xadrez, surgem um rei azul e uma rainha rosa, cujas
sombras e formatos foram invertidos, o que a aluna justificou da seguinte forma:
“Escolhi este tema pois foi o que mais me despertou o interesse, e apesar de ser um
tema muito falado, na minha opinido necessita de mais atencdo. Na verdade, necessita
de mais agao. A desigualdade de género é um grande problema social, em que se discute
a justica pela igualdade entre mulheres e homens. No entanto, como sociedade, parece
existir uma grande dificuldade em contornar este problema e avangar em diregdao a um
futuro mais unido. (...). A peca do Rei esta representada a azul, enquanto que a Rainha
estd representada a rosa. No entanto, a sombra do Rei tem o formato e a cor da Rainha,
e vice-versa. Ao fazer isto, a minha intencdo foi exemplificar que um género ndo existe
sem o outro, e que ambos refletem um sobre o outro. A abordagem que escolhi ndo é
explicitamente critica, mas sim de busca utdpica objetiva a igualdade, um objetivo a
seguir. Nao existe um género superior, e com esta ilustragcao espero demonstrar que

juntos somos melhores, com justica e igualdade”.

A aluna B fez do seu trabalho uma homenagem a Marilyn Monroe (Ver anexo V),
tendo explicado a origem da sua admiragdo: “De certa forma também admiro imenso a
Marilyn Monroe pois ha pouco tempo li um livro que se inspirou ligeiramente na vida da
mesma chamado “'Os sete maridos de Evelyn Hugo'* o que me fez perceber mais as suas
intengdes e agdes da sua vida”. Houve também quem denunciasse no seu trabalho uma
realidade vivida e/ou antecipada. A propdsito do seu trabalho (Ver anexo W), a aluna H
referiu: “Neste trabalho decidi escolher este tema, nao so por ser algo que esta bastante
presente na nossa sociedade, mas também, por ser de certa forma alvo do mesmo, tanto
de forma direta como indireta, isto é como ainda estou na adolescéncia acaba por ser
mais subtil porque ainda nao entrei no mundo do trabalho ou algo semelhante, mas
acaba sempre por chegar a mim, por exemplo de vez em quando alguém diz uma piada
machista sem o intuito de magoar, mas de certa forma sdo essas as piadas que acabam
por criar algumas mentalidades futuramente”. No seu trabalho é visivel um prédio,
representando o sucesso, e duas escadas, representando dois percursos ao longo da
vida profissional. A figura masculina é encorajada por uma multiddo, subindo sem
dificuldades e com um sorriso. A figura feminina, cansada e com o pensamento na

familia que tem de cuidar, sobe a custo uma escada com buracos, retoques e obstaculos.
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Referiu a aluna que procurou assim “evidenciar este contraste presente no nosso

mundo, por mais escondido ou ndo que possa estar”.

Mais sombrio, o desenho da aluna P (Ver anexo X) também ilustra a desigualdade
entre homens e mulheres, “especialmente em relacdo ao mercado de trabalho”.
Constatando que a “mentalidade machista ainda permanece e faz-se notar nesse ponto,
além de outros inUmeros problemas”, a aluna P concluiu a sua reflexdo com uma
mensagem de esperanca: “Espero que isso venha a mudar, e as mulheres tenham o

reconhecimento que tanto merecem”.

Algumas alunas abordaram a problematica do género a partir da violéncia
domeéstica. Segundo a aluna A, o seu desenho (Ver anexo Y) “representa uma figura
masculina a agredir verbalmente e fisicamente a vitima, uma mulher, num espago
fechado entre 4 paredes onde ninguém pode impedir. Para as vitimas de violéncia
domeéstica a casa ndo é um lugar de paz e de seguranca, mas sim um lugar de medo no
gual sdo quotidianamente expostas a diversas formas de violéncia continua, quase
sempre multipla e muitas vezes mantida em segredo durante anos. E preciso construir
formas e medidas sobre os progressos ja alcancados, medidas e politicas mais
abrangentes de prevencgdo, prote¢do e agao penal, condenando muito mais todas as
formas de violéncia doméstica existentes. Uma vida sem violéncia é um direito que
todas as mulheres merecem. Devemos unir todos os esfor¢os no sentido de garantir

uma vida livre de todas as formas de violéncia medo e opressao”.

A violéncia doméstica foi também o tema do desenho da aluna S (Ver anexo Z),
gue assim o descreveu: “Escolhi abordar este tema, pois acho que ndo é falado o
suficiente com o devido grau de gravidade, e como é necessdrio um desenho para
acompanhar o texto, este tema era perfeito pois muitas vezes sao as imagens que nos
levam a perceber o verdadeiro sofrimento. Todos os dias, em todo o mundo, as
mulheres sofrem de discriminacdo, que pode ser apresentada de varias formas, tais
como violéncia doméstica, assédio sexual, discriminacdo laboral, preconceitos,
mutilacdo genital, casamento forcado, entre outros, mas neste trabalho vou dar atencdo
a violéncia fisica e sexual. O que é violéncia sexual? E quando, neste caso, a mulher é
coagida a realizar atos sexuais. Durante os anos vao existindo casos em que isto

aconteceu, onde as mulheres dizem que ndo mas ndo sao ouvidas, ou tentam fugir mas
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ndo tém forcas para tal, e quem o faz ndo compreende o mal que deixa nessa mulher
para o resto da sua vida. Abuso sexual ndo sé pode deixar marcas visiveis de agressao,
como pode deixar a vitima em choque, deprimida, com sentimento de inferioridade,
culpa e raiva por ndo ter conseguido evitar o acontecimento. Na maioria dos casos tém
vergonha de contar o que aconteceu com medo de ndo ser levada a sério, e vive o resto
da sua vida em constante receio que volte a ser violada e com dificuldade em confiar em
alguém de maneira a estabelecer contacto intimo. No meu desenho, esta representada
uma mulher com um ar destrocado, com marcas de agressdo e a sua esquerda estd
escrito em grande a palavra “NAO”. A figura apresenta-se com uma peca de roupa
decotada, pois muitas vezes os agressores “desculpam” o seu comportamento ao
colocarem a culpa na mulher por ter vestido algo mais decotado ou mais curto em vez
de assumirem o erro. Em grande temos o “NAO” para mostrar a luta da mulher contra
o acontecimento, dizendo algo ou fazendo algo, mas as suas palavras foram ignoradas e
as suas agoes levaram a agressao contra a ela. Em conclusao, espero que o meu trabalho
tenha ajudado a perceber melhor esta situacdo de que nunca é demais falar. Baseei esta

pesquisa no site da Apav sobre as vitimas e em algumas histdrias que ha tinha ouvido”.

O tema mais popular foi o da pena de morte, escolhido por 44% dos alunos (Ver
anexos AA a AK). Alguns alunos refletiram sobre o debate intenso, dentro e fora da sala
de aulas. A aluna G concluiu no seu trabalho (Ver anexo AG) o seguinte: “A pena de
morte €, nos dias de hoje, um dos temas mais polémicos e controversos sobre a justica
ao redor do planeta, sendo um dos atos mais cruéis, degradantes e desumanos. Na
minha opinido, em quaisquer circunstancias, jamais se deveria aplicar este tipo de
puni¢do, por ser uma grave violagdo aos direitos humanos (expresso na Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos), por mais hediondo que o crime seja. O estado ao tirar
a vida de um cidaddo, que por sua vez matou alguém, ndo esta a cometer uma atitude
melhor que o assassino. (...) Penso que, este assunto ao se tornar um tema de conversa,
ha uma troca de ideias diferentes entre pessoas, o que proporciona a construcdo de
opinides mais fortes e estruturadas, sendo essencial para o nosso proprio caracter e
intelectualidade. Por vezes, falar sobre estes assuntos com pessoas da nossa idade,

movendo-nos para o lado mais moralmente correto, estamos a caminhar para uma
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futura sociedade mais aberta e progressista e por essas razées, achei que estes temas

seriam os melhores para o meu trabalho”.

A aluna AA referiu que o debate tinha tido lugar “dentro e fora da sala de aula,
entre colegas e até mesmo na nossa prépria casa”, tendo explicado o seu trabalho (Ver
anexo AE) como o corolario de um processo de reflexdo: “Eu desenhei um esqueleto a
implorar para ndo ser enforcado, mas as pessoas se olharem para o meu desenho dizem
assim “entdo mas se o esqueleto ja estda morto como é que implora?” E a esse ponto
que quero chegar, quando discuti com um amigo a opiniao sobre a pena de morte ele
disse-me uma frase que foi “e tu achas que essa pessoa para ter a capacidade de fazer
isso (cometer um crime) ja ndo esta completamente destruida por dentro?”, e foi ai que
pensei na minha ideia para este trabalho, desenhei o esqueleto na intencdo de

demonstrar o estado psicolégico ou até mesmo fisico”.

O tema da pena de morte proporcionou ainda algumas abordagens particulares,
como no desenho da aluna W (Ver anexo AB), que mostra, em grande plano, um rosto
feminino, com lagrimas vermelhas, que explicou assim: “A obra realizada por mim,
representa uma mulher a assistir um individuo a ser executado, refletindo os seus
sentimentos de revolta e tristeza, através das suas expressoes faciais e das suas lagrimas
de sangue (equivalente a morte). Para acentuar esses sentimentos utilizei uma paleta
de cores neutra e deslavada, para destacar o elemento principal desta obra, os olhos e
as lagrimas”. Por seu turno, a aluna R associou o tema da pena de morte ao da
discriminacdo racial, com um trabalho sobre George Stinney (Ver anexo AC), referindo
o seguinte: “George foi a pessoa mais jovem a ser sentenciada a pena de morte, com
apenas 14 anos depois de um julgamento de 2 horas o rapaz foi executado, 70 anos mais
tarde a sentenga foi anulada (...). Hoje ha quem discuta que ndo foi uma decisdo baseada
num racismo interiorizado na época, numa época onde pessoas negras nao podiam
frequentar os mesmos cafés, restaurantes, escolas, os mesmos lugares nos transportes
publicos, numa época onde pessoas eram constantemente perseguidas pura e
simplesmente pela sua cor de pele, uma época onde as pessoas eram executadas com

provas baseadas em preconceito”.

Apenas trés alunos escolheram temas que ndo a pena de morte, discriminacdo

racial ou igualdade de género, que incidiram sobre a guerra nuclear e os regimes chinés
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e norte-coreano (Ver anexos AL, AM e AN). A discriminacdo racial foi tema de 24% dos
trabalhos. No seu trabalho (Ver anexo AP), a aluna M desconstruiu as cores humanas:
“Escolhi este tema porque desde nova que me faz imensa confusdo a forma como as
pessoas se tratam e a forma como faltam ao respeito umas as outras apenas por serem
diferentes. Para mim, somos todos iguais independentemente da cor de pele, da religiao
ou das crencas. Este desenho foi a maneira mais facil que encontrei de mostrar toda a

igualdade que ha entre todos nds e como nos completamos uns aos outros”.

No desenho do aluno E (Ver anexo AQ), surgem os dedos acusadores de uma
maioria invisivel, de pele clara, apontados a uma pessoa assustada, de pele escura. A
percec¢do deste aluno é que o problema esta a aumentar: «Eu escolhi este tema porque
vejo que infelizmente a situacdo do racismo esta cada vez mais notavel no mundo e esta
a piorar cada vez mais. (...) Mais uma vez refiro estas frases que para mim faz todo o
sentido e é uma realidade "Todos nascemos, vivemos e morremos. Todos nascemos com
o mesmos direitos"». Por seu turno, a aluna F imaginou um futuro em que criangas de
todas as cores brincam juntas, incluindo aquelas com deficiéncia (Ver anexo AO): “Em
relacdo a obra que realizei para complementar o trabalho, na composicao preocupei-
me em mostrar diversidade, e escolhi desenhar criangas num parque a brincar, uns com
os outros, sem qualquer conflito, pois as criangas apesar de terem pouco juizo, estao
num periodo da vida liderado pela inocéncia, onde os conceitos ligados a discriminagao,
sdo para eles desconhecidos, este desenho procura também transmitir a ideia que ja
mencionei previamente, a ideia de que daqui para frente a sociedade ira melhorar, e as
novas geragoes poderdo viver em harmonia sem ter de sofrer com estes preconceitos
arcaicos sem sentido”. De criangas a brincar é também feito o trabalho da aluna T (Ver

anexo AR). Na parede, é visivel um quadro com a mensagem: “E s6 uma cor”.

No desenho da aluna V (Ver anexo AS), «estdo presentes criancas de diferentes
nacionalidades (felizes) a segurarem as maos, pois acredito que quando nascemos até
um certo ponto da nossa infancia, por estarmos inconscientes dos problemas ha nossa
volta, sem preocupac¢bes, nem dos ideais (principalmente preconceitos) que nos
colocam (ou nds proprios os colocamos) na cabeca, as criancas assim sendo estdo muito
mais aptas a aceitar as diferengas dos outros, e como podemos ver na imagem o “dar as

maos” simboliza a paz e aceitagao das diferengas sejam elas quais forem».
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A aluna partilhou a sua experiéncia pessoal com o racismo: «Acho que a
discriminacdo deve ser um tema abordado nas escolas sempre que houver a
oportunidade de o fazer, pois com o passar das geracdes a mentalidade das pessoas
(principalmente dos jovens) é cada vez mais aberta a discutir diversos assuntos,
tornando mais facil a aceitacao de ideias novas e a erradicacdo de canones impostos
pela sociedade que estdo presentes ha anos na civilizacdo. Fico feliz quando ouco as
pessoas discutirem estes assuntos, pois como fago parte destas minorias, sofri de varias
maneiras com a discriminacdo durante estes poucos anos de vida (17), e com razdo,
posso dizer (de certa forma, pois todas as experiéncias sdo diferentes) que sei o que é
estar no lado daqueles que lutam uma vida inteira contra o racismo. Acredito que se as
pessoas ndo estivessem tdo pressas nestes rotulos de que o diferente é mau ou é uma
“ameaca” de certa forma, hoje em dia, estariamos a viver numa sociedade pacifica, sem
a pressao social do “se ndo fores assim, nunca seras aceite por nds, porque és diferente”.
Para mim a discriminagao vai ser sempre algo inaceitdvel e contra as minhas “crengas”,
mas continuo a acreditar que com o passar das geragoes estes conflitos venham a ser

cada vez menores».
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Conclusdao

“O meu pai costuma dizer” — o aluno D tinha por habito invocar a autoridade
paterna quando fazia um comentario negativo sobre alguma nacionalidade. Expressivo,
sem papas na lingua e sempre disponivel para um bom debate, tinha também razoaveis
conhecimentos de Histéria que, de forma inusitada, partilhava: “Ela apareceu no
primeiro nimero da Playboy, ndo foi?” — perguntou, a propdsito dos esteredtipos

associados a Marilyn Monroe.

No entanto, o aluno D também quis partilhar as suas reflexdes sobre a dignidade
humana. No seu trabalho final escreveu: “Quando comecei a pesquisar sobre questdes
sociopoliticas na generalidade, a pena de morte pareceu-me a primeira vista ser uma
opcao viavel no que toca a puni¢des de crimes graves como homicidios e outros tipos
de atentados a vida. Se formos pela razdo, podiamos dizer como se diria no antigo
testamento, “olho por olho, dente por dente”, assim sendo o sujeito que retira a vida a
alguém, consequentemente, ndao merece a sua prépria. Mas como tivemos
oportunidade de ouvir de varias opinides durante a tal aula, muitos referiram que o
sofrimento ndo seria compensado mesmo o criminoso tendo falecido, o que é sé uma
das demais razoes pela qual eu parei de apoiar a pena de morte como uma resolucado
viavel para este tipo de problemas. Temos que também referir que por mais que a
criminologia esteja bem feita, existe sempre uma chance de metermos uma pessoa
inocente no corredor da morte, como ja aconteceu em muitos casos tragicos. A espera
para estes casos chegarem ao fim continua a subir, porque mesmo depois de culpado o
criminoso pode ficar preso no ja referido anteriormente corredor da morte durante
anos, e o facto de o criminoso ter mudado psicologicamente nem é considerado.
Chegando ao breve fim deste tema, pessoalmente raramente acho que alguma das
pessoas que comete crimes animalescos e inimaginaveis merece algum tipo de respeito
e ser tratado como um ser humano, mas existem maneiras mais humanas de lidar com
0S mesmos e 0s casos que eles criam, para que seja causada mais dor e sofrimento a
ninguém, pois mais morte soé traria isso, e qualquer tipo de justica para de existir a partir

dai”.
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A reflexdo do aluno D ilustra as potencialidades e as dificuldades de trazer a
democracia para a escola e para a Histdria. Ndo se trata de processo simples, que deva
ser da responsabilidade exclusiva de uma disciplina ou professor; pode ainda abrir uma
rota de colisdo com as familias. Nesse processo, o “Quadro de Referéncia das
Competéncias para a Cultura Democratica” oferece apoio técnico, previsibilidade e
transparéncia. No entanto, esse roteiro s6 pode ser relevante se for conhecido, o que
requer uma substancial aposta na formacgao. Por outro lado, é fundamental resistir a
tentacdo de um ensino cada vez mais especializado, em que as competéncias
necessarias a participagdo democratica sdao secundarizadas. Note-se que, instada a
escolher, uma turma de “Artes Visuais” optou por explorar problemas complexos das
sociedades democraticas. Outras turmas poderao ter outros interesses, igualmente

legitimos, ndo necessariamente relacionados com os cursos que frequentam.

E o que buscam estes alunos na Histéria? A aluna H elogiou as competéncias: “eu
acho que é muito importante as habilidades que estamos a ganhar, ndao sé em termos
de debate como ao fazer trabalhos ganhamos varias habilidades que nos vado ajudar para
o futuro na faculdade e ndo s6”. O interesse da aluna S também era condicional:
“Considero esta disciplina importante, porque nos faz ter uma nog¢do de problemas
existentes no passado que continuam a existir no presente e até mesmo para
ganharmos informacdes importantes para a nossa formagcdo como adultos no futuro”.
O aluno J queria compreender o presente: “Considero que a adigdo desta disciplina este
ano foi positivo, pois aborda temas interessantes e atuais que sao muito ouvidos mas
ndo tdo aprofundados na escola e com esta disciplina tive a oportunidade de entender
melhor certos assuntos. E importante falar sobre certos temas (racismos, igualdade e

esteredtipos de género...)e ouvir opinides diferentes”.

Mas, afinal, que contributo pode o ensino da Histéria dar a formagao da
generalidade dos alunos? Ainda que sejam multiplos os caminhos que essa reflexao
pode percorrer, ndo é hoje satisfatéoria a resposta que desemboque na mera
memorizacdo dos “feitos gloriosos da Nacdo”. Acresce que a funcdo do professor ndo
pode resumir-se a “dar todo o programa” e, menos ainda, no caso do ensino da Histéria,
a “dar toda a cronologia”. E preciso libertar a disciplina de certos estereétipos, que a

associam a erudic¢do, formalismo e irrelevancia para a vida dos alunos, os quais tendem
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a circunscrever a Histéria “a politica”, no sentido depreciativo que o termo
comummente assume. Neste processo de renovacdo, € importante que a disciplina seja
concebida a pensar na formagao de todos os alunos, e ndao apenas daqueles com
vocacdo para as ciéncias sociais. Neste sentido, urge reforcar a aproximacdo da
disciplina aos interesses e preocupag¢des dos alunos e dos meios que utilizam para

aprender e interagir com o mundo.

Este processo de renovacao do ensino da Histéria pode ser potenciado no quadro
dos desafios atuais da escola, em particular, das fragilidades de modelos exclusivamente
cientificos, tecnoldgicos e profissionalizantes do ensino e pela reflexdao europeia sobre
o papel da escola em sociedades democraticas, reflexdo essa cuja urgéncia é hoje
evidente face a necessidade de fornecer aos jovens ferramentas que lhes permitam
avaliar os conteldos digitais a que se encontram expostos, os quais, ndo raras vezes,
pretendem desinformar e manipular. Neste contexto, a escola ainda é, apesar dos

desafios que enfrenta, uma fonte credivel de conhecimento, num mar de incertezas.

A renovacdo da escola em sociedades democraticas corre, todavia, o risco de ser
boicotada sempre que, sob a capa de disputas ideoldgicas, se pretende neutraliza-la,
reduzindo-a a um papel minimalista, visdo essa que aniquila o direito universal a uma
educagao plena, independentemente de condigdes econdmicas, sociais e familiares, a
qgual deve abranger as competéncias necessarias a participacdo democratica. Esse
debate, se colocado em termos estritamente ideolégicos, encontra-se hoje desfasado
das politicas educativas europeias, como demonstra a ado¢ado do “Quadro de Referéncia

das Competéncias para a Cultura Democratica”.

O facto de o Quadro de Referéncia reconhecer a importancia do ensino da
Histdria no desenvolvimento de competéncias democraticas deve constituir um alerta
contra a sua desvalorizagdo em Portugal. A criagdo da disciplina de “Histéria, Culturas e
Democracia” constituiu um sinal positivo, de sentido contrario, ao associar o ensino da
Histdria a democracia, a diversidade cultural, a reflexao e ao sentido critico dos alunos,
com a particularidade, também assinalavel, de ser dirigida ao Ensino Secundario. Em
todo o caso, sera importante aferir em que medida se trata de um momento de viragem

no ensino da Historia em Portugal ou apenas de uma exce¢do a tendéncia de
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desvalorizacdo da disciplina. Seja como for, esta desvalorizagdo arrisca-se a ser
contraproducente, dado que o passado, nem por isso, é eliminado do quotidiano dos
alunos: nos filmes e séries que veem, nos jogos que jogam, nas ruas que percorrem, nos
livros e noticias que leem, esse passado ressurge a cada instante. Resta saber se,

enquanto sociedade, o incluimos na formagao das novas geragdes ou o ignoramos.

Em dltima analise, a convergéncia entre escola e democracia decorre, quica, da
l6gica e do bom senso, como, de resto, alguns alunos sublinharam nas suas reflexdes
sobre a disciplina de “Histéria, Culturas e Democracia” (Ver anexo T): com apenas 18
anos de idade, a sociedade impd&e aos jovens o dever de votar. E, todavia, essa mesma
sociedade resiste a fornecer-lhes a formacdo necessaria ao cumprimento desse dever,
ndao obstante a democracia requerer aprendizagem. Para Portugal, uma jovem
democracia com elevados niveis de abstencdo e problemas ao nivel da imagem das suas
instituicoes, a reflexdo sobre a relacdo entre escola e democracia é ainda mais

premente.

A escola é hoje forcada a adaptar-se a novas realidades, concorrendo com
frenéticos conteudos digitais, a distancia de um clique. Quando lhes foi dada essa
oportunidade, os alunos de “Histdria, Culturas e Democracia” optaram por desenhar,
escrever e falar sobre questdes dificeis da democracia. E pois essencial que a escola, sem
complexos, seja capaz de refletir sobre os seus proprios desafios democraticos; seja,

enfim, capaz de democratizar-se.
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Anexo A

Planode aulan.2 1

Histdria, Culturas e Democracia— 122 Ano

_/.‘\MONTE oa LUA

Histdria e tempo presente

A arte como forma de expressio politica e social Plano de aula n.2 1 - 50 minutos Data: 20.10.2021
Competéncias Tema
* Valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos A arte como forma de express&o politica e social:
* Valorizagdo da democracia, da justica, da equidade, da igualdade e do Estado Introdugdo
de direito Conceitos-Chave

® Eficacia pessoal

e Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direitos humanos, o Arte e Ditadura
cultura e culturas e Histéria, meios de comunicagdo social, economias,
* Democracia ® Dignidade humana
ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

A arte pode constituir uma forma de express3o politica e social?

Plano de aula 1 - Pdgina 1 de2

Desenvolvimento da aula

a) Motivagdo histérica para o tema: Guernica como exemplo de obra de arte com uma mensagem politica

Breve introdugdo, acompanhada da projegdo de fotos da povoacgdo destruida e do quadro de Picasso. Visionamento de video da sala do Museu
Nacional Centro de Arte Rainha Sofia em que a obra se encontra exposta e de video 3D que realga os seus varios elementos. Debate com os alunos:
qual a mensagem do quadro? Guernica como obra sobre os horrores da guerra e da violagdo dos direitos humanos. Contextualizagdo oral da Guerra
Civil Espanhola e do posicionamento politico de Picasso durante e apds o conflito; as vicissitudes do quadro no contexto mais vasto da
democratizagdo do pais. Objetivos: motivar os alunos para as tematicas histéricas; refletir sobre o potencial da arte enquanto forma de expressao

politica e social.
b) Motivagio contemporinea para o tema: a obra de Ai Weiwei

Didlogo com a turma tendo em vista aferir se acompanham a realidade politica e social chinesa. Atividade: apés o visionamento de reportagem feita
a propésito da inauguragdo de uma exposigdo do artista em Portugal, os alunos identificam as criticas de WeiWei ao regime chinés. Atividade sobre
a mensagem da obra de Weiwei relativa a questdes globais: ap6s o visionamento de reportagem, os alunos sdo instados a identificar a critica que
nela é feita as democracias europeias (O tratamento dado aos refugiados). Objetivos: refletir sobre o impacto que a ac8o dos cidaddos, e dos
artistas em particular, pode ter no combate a ditadura e no aperfeigoamento das democracias. Desenvolver o conhecimento e compreensao critica

de temas globais.

Sintese final oral, com a participagdo dos alunos, sobre o potencial e os riscos da arte como forma de express&o politica e social.

Plano de aula 1 - Pagina 2 de 2
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Anexo B

Plano de aulan.2 2

Histéria, Culturas e Democracia- 122 Ano
_/.\\Mom oa LUA

Histdria e tempo presente

A arte como forma de expressao politica e social Plano de aula n.2 2 = 250 minutos Datas: 22,27 e
29.10.2021
Competéncias Tema
® Valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos A arte em ditadura

* Valorizagdo da democracia, da justiga, da equidade, da igualdade e do Estado

de direito Conceitos-Chave

® Espirito civico

* Eficicia pessoal ® Propaganda ® Nazismo

® Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos .
® Revolugdo Russa ® “Arte Degenerada”
humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagéo social,

economias, ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

Existe liberdade de criacéo artistica em ditadura?

Plano de aula 2 - Pagina 1 de 3

Desenvolvimento da aula

a) Ditadura e pensamento unico na atualidade: o caso da Coreia do Norte

Atividade de motivacdo para o tema: a partir de uma mapa em que se encontram apenas desenhadas as fronteiras dos paises, os alunos procuram
identificar a India, a China, o Jap3o, a Coreia do Sul e Coreia do Norte (Um aluno por cada pais). Projego de fotos dos trés lideres supremos da
Coreia do Norte, Kim Il Sung, Kim Jong Il e Kim Jong Un, enfatizando o caréter dinastico do exercicio do poder. Didlogo com a turma visando aferir o
que sabem sobre o regime. Realiza¢do de atividade sobre um objeto trazido para a aula: um livro de Kim Jong Il, publicado em Pyongyang. Apés
observarem o livro, em diades, os alunos discutem trés questSes sobre um excerto relativo as orientagdes do Lider, emitidas em 1971, para a
industria cinematogréfica norte-coreana. Das palavras aos atos: apds o visionamento de uma cena do filme “A Rapariga das Flores”, de 1972, os
alunos explicitam a sua mensagem ideoldgica. Sintese oral sobre os limites a liberdade de criagdo artistica na Coreia do Norte. Objetivo: reconhecer

as restrigdes a liberdade artistica em regimes ditatoriais e a sua instrumentalizac&o a fins propagandisticos.
b) Ditadura e pensamento tnico ao longo da Histéria: o regime nazi

Projegdo e analise conjunta de imagens de obras de arte de propaganda nazi (énfase na imagem de Hitler como guia da nago) e de artistas que n3o
aderiam aos padres ideoldgicos e estéticos do regime (“Arte degenerada”). Objetivo: evidenciar que em ditadura as restricdes a criagdo artistica

ndo incidem apenas sobre a liberdade politica, afetando também as opg¢des estéticas.
¢c) O cinema como arte por exceléncia ao servigo das ditaduras do século XX

Breve introduc&o a vida e obra de Leni Riefenstahl. Atividade com base em dois trechos de “Triunfo da Vontade”, de 1935. Primeiro trecho: Hitler

Plano de aula 2 - Pagina 2 de 3
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desembarca de um avido. Questdo a debater: que imagem o filme pretendia veicular de Hitler aos espectadores? Segundo trecho: Hitler acena a
uma multiddo em éxtase. Questdo a debater: a que técnicas cinematograficas recorre Leni Riefenstahl para amplificar o culto de personalidade?
Visionamento de alguns trechos do filme “Olympia”, de 1938, sobre os jogos olimpicos de Berlin de 1936, tendo em vista as técnicas
cinematograficas precursoras nele utilizadas. Questdo para debate: é possivel reconhecer mérito a um artista abstraindo da sua ideologia? Breve
introdugdo ao cinema de Serguei Eisenstein como veiculo de propaganda da Revolugdo Russa. Atividade: a partir do visionamento da “cena da
escadaria” do filme “O Couracado Potemkine” de 1925, os alunos pronunciam-se sobre a sua mensagem ideoldgica e as técnicas cinematogréficas
utilizadas (em particular, de montagem). Os alunos devem ainda identificar o Ginico momento “a cores” (Bandeira vermelha) e explicitar o seu
significado. Objetivos: reconhecer a instrumentalizacdo da arte para fins de propaganda e refletir sobre a possibilidade de separar o génio artistico

das finalidades ideolégicas em que se manifesta.

Sintese final, com pistas de reflexdo sobre a questdo orientadora, a partir dos casos abordados.

Plano de aula 2 - Pagina 3 de 3
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Anexo C

Imagens do livro “CEuvres choisies” de Kim Jong
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Anexo D

Ficha de trabalho

Historia, Culturas e Democracia

Ficha de Trabalho

Conclusdes da reunido de estudo das ideias do grande Lider sobre a literatura e as artes
15 de Fevereiro de 1971

Organizamos esta reunido para transmitir aos escritores e artistas do setor
cinematografico as ideias do nosso grande Lider e as orientagdes do nosso Partido para a literatura
e as artes, e dar um novo impulso revolucionario 2 produgdo de filmes. Em jeito de conclusdo,
gostaria de abordar alguns problemas atuais da produgio de filmes.

O ano passado, os escritores e artistas da area cinematografica produziram muitos filmes
revolucionarios, de boa qualidade, quer pelas suas ideias, quer pela sua arte. Contribuiram assim
para transmitir aos membros do Partido e aos restantes trabalhadores a ideologia inica do Partido,
a transformar em revolucionarios todos os membros da sociedade e a converté-los a classe
operaria.

Um examinador devera analisar as obras, com um alto sentido de responsabilidade, para
identificar as suas qualidades e defeitos. Ele devera apreciar cada obra pelo seu justo valor, exigir
modificagdes se elas foram necessarias ou recusar uma obra se ndo estiver conforme aos
principios do Partido.

Os quadros superiores, os escritores e os artistas de cinema sdo convidados a inspirar-se
nas instrugdes do nosso grande Lider e nas orientagdes do Partido, a armarem-se da ideologia
unica do Partido, a transformarem-se em revolucionarios e a inspirarem-se na classe operaria, a

honrarem o seu titulo de auténticos literatos do grande Lider.

Adaptado de Kim Jong Il, Oeuvres Choisies, 2, 1970-1972, Pyongyang, 1995, pp. 137-204.

1. Qual a importancia do grande Lider e do Partido no cinema da Coreia do Norte?

2. Até que ponto é admitido que o cinema seja uma expressao artistica individual?

3. Qual o provavel destino de um filme que criticasse o grande Lider?
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Anexo E

Plano de aulan.2 3

_/'\’m,m oA LUA Histéria, Culturas e Democracia- 122 Ano

Histdria e tempo presente

A arte como forma de expressio politica e social Plano de aula n.2 3 = 50 minutos Data: 3.11.2021
Competéncias Tema
® Valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos A criagdo artistica em democracia

* Valorizagdo da democracia, da justica, da equidade, da igualdade e do Estado

de direito

® Espirito civico

® Eficacia pessoal

® Direitos fundamentais ® Direita

® Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos
. i . ® Constituigdo * Esquerda
humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagéo social,

economias, ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

Qual a relagdo entre criacdo artistica e ideologia em democracia?

Plano de aula 3 - Pdgina 1de2

Desenvolvimento da aula

a) A liberdade de criagdo artistica como direito fund tal em d acia

Andlise do art. 42.2 da Constituigdo portuguesa (Liberdade de criagdo cultural). Tépico para discussdo: o que é uma “Constituicdo” e o que significa

uma lei ser inconstitucional? Objetivo: reconhecer a importancia da liberdade de criagdo artistica em democracia.
b) As referéncias ideolégicas das democracias atuais: Direita, Esquerda e Centro

Atividade com a turma a partir de fotos de Elon Musk, Mark Zukerberg e Jeff Bezos. Herdis ou vildes? O que diria uma pessoa de Direita ou
Esquerda sobre estas figuras? Uma tentativa de explicar a criancas a diversidade ideoldgica das democracias: visionamento de video numa escola
francesa em que uma crianga pergunta a Emmanuel Macron as diferengas entre Esquerda e Direita. Breve introdugdo oral a caracteristicas
associadas aos conceitos de Esquerda, Direita e Centro (com auxilio de PowerPoint). Objetivo: familiarizar os alunos com as referéncias ideoldgicas

mais comuns em democracia.
c) As referéncias ideolégicas a Direita, Esquerda e Centro em Portugal

Questdo introdutdria para a turma: a distribuicdo dos partidos politicos no parlamento portugués tem alguma relagdo com a sua ideologia?
Visionamento de reportagem sobre a distribuicdo dos partidos na Assembleia da Republica apés as eleicdes de 2019. Analise de gréfico com a

distribuig8o dos partidos politicos no hemiciclo. Objetivo: aplicar os conceitos de Direita, Esquerda e Centro ao espectro politico nacional.

Resposta a questdo orientadora, com énfase no carater fluido que a disting8o entre Esquerda, Direita e Centro pode assumir.

Plano de aula 3 - Pagina 2 de 2

77




Anexo F

Plano de aulan.2 4

_/"\\MONTE oA LUA Histéria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histdria e tempo presente

A arte como forma de expressio politica e social Plano de aula n.2 4 = 100 minutos Data: 5.11.2021
Competéncias Tema
® Valorizag8o da dignidade humana e dos direitos humanos Desafios atuais da criagdo artistica

® Valorizagdo da democracia, da justica, da equidade, da igualdade e do Estado

de direito Conceitos-Chave

® Espirito civico

* FEficicia pessoal ® Arte urbana ® Censura

e Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos
. X . ® Propaganda ® Perseguigdo politica
humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagéo social,

economias, ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

Justifica-se hoje a criagdo artistica com uma mensagem politica e social?

Plano de aula 4 - Pagina 1 de 2

Desenvolvimento da aula

a) A criagdo artistica como forma de expressio politica e social nas democracias contemporineas

Debate com a turma: apds o visionamento de dois videos sobre o artista Banksy, os alunos manifestam-se sobre a seguinte questdo: a Arte Urbana
constitui uma forma de expressdo artistica com uma mensagem politica e social? Aproximagdo a realidade portuguesa: observagdo de fotos da
Galeria de Arte Urbana da Cdmara Municipal de Lisboa e da Quinta do Mocho. Os constrangimentos a criagdo artistica nas democracias atuais,
estudo de caso: o “cancelamento” do artista argentino Tute apds ter colocado nas suas redes sociais uma foto com a ex-Presidente da Argentina,
Cristina Kirchner (acompanhado da observagdo de algumas ilustragdes de Tute com uma mensagem politica e social). Objetivos: sensibilizar os
alunos para a importancia da criagdo artistica com uma dimens3o politica e social e para os desafios que esta enfrenta em democracia; promover a

abertura a outras realidades e culturas.
b) A criagdo artistica como forma de expressdo de politica e social nas ditaduras contemporaneas

Leitura e anélise de alguns excertos de um manual de apoio a artistas em risco de perseguicdo politica, com indicagdo de precaugbes que devem
tomar (“A Safety Guide for Artists” - Artists at Risk Connection, 2021). Objetivo: consciencializar os alunos para os riscos que os artistas correm nos

regimes ditatoriais atuais.

Sintese final oral, com a participacdo dos alunos, sobre a relagdo entre arte e sociedade, acompanhada da observagéo de algumas imagens de uma

exposicdo do museu britdnico Tate Modern, intitulada “Artist and Society”.

Plano de aula 4 - Pagina 2 de 2
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Anexo G

Plano de aulan.2 5

_/.‘\MONTE oA LUA Histdria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histéria e tempo presente

Tema

e Valorizagdo da dignidade humana, da diversidade cultural e da democracia Méritos e fragilidades da democracia portuguesa
® Espirito civico
e Respeito Conceitos-Chave
e Eficécia pessoal
® Tolerancia da ambiguidade e Democracia o Respeito
e Capacidades de anélise e de pensamento critico

e Liberdade * Diversidade
® Conhecimento e compreens3o critica de si mesmo

Questdo orientadora

O que pensa a turma sobre a democracia portuguesa?

Plano de aula 5 - Pagina 1 de 2

Desenvolvimento da aula

a) Reflexdo oral sobre a democracia portuguesa

Com o auxilio de PowerPoint, os alunos s&o instados a comentar os resultados de um questionério anteriormente preenchido sobre a democracia.
Questdes centrais a debater: como explicar que a turma considere as elei¢des importantes e, todavia, rejeite vir a exercer cargos politicos? Como
compatibilizar a recetividade a pessoas de outros paises, culturas e religiBes com as reservas a vinda de imigrantes e de refugiados? Objetivos:

desenvolver capacidades de anélise e de pensamento critico sobre a democracia e o conhecimento e compreensdo critica de si mesmo.
b) Reflexdo escrita sobre a democracia portuguesa

Tendo por base uma sintese escrita feita a partir dos resultados do questionério (“Retrato da turma”), cada aluno responde a trés perguntas por
escrito (Considera que este retrato reflete as convicgdes da turma? Acrescentaria algum elemento a este retrato da turma? O seu retrato pessoal
seria muito diferente do retrato da turma?). Objetivos: refletir sobre os conceitos de maioria/minoria; desenvolver o conhecimento e a

compreensdo critica de si mesmo.
c) Planificagdo conjunta das aulas seguintes

Anélise dos temas mais votados pela turma para serem abordados na disciplina. Breve introdugdo a planificacdo das aulas seguintes, centrada nos

temas que receberam mais votos. Apresentagdo das orientagdes para o trabalho final. Objetivo: motivar os alunos para as aulas seguintes.

Sintese oral, com reflexdo conjunta sobre a pergunta orientadora.

Plano de aula 5 - Pagina 2 de 2
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Anexo H

Questionario

_/'\'mom' oa LUA

Escola Secundaria de Santa Maria - Sintra

Histéria, Culturas e Democracia

Questionario - Parte 1

Observe as quatro imagens. Identifique a Gnica opgdo correta para cada uma delas.

Churchill e Roosevelt
Hitler e Mussolini
Lenine e Estaline
Mussolini e Franco

oooo

Dalai Lama

Jodo Paulo Il
Mahatma Gandhi
Sekou Touré

0oooo

Américo Tomas
Antoénio Carmona
Antonio Salazar
Marcello Caetano

oooo

Barack Obama
Malcom X

Martin Luther King Jr.
Nelson Mandela

oooo




_/'\‘moms oa LUA

Escola Secundaria de Santa Maria - Sintra
Historia, Culturas e Democracia

Questionario - Parte 2

Assinale para cada uma das afirmagdes o seu grau de concordancia:

Portugal é uma democracia avancada.

Concordo OOOOOOO N&o concordo

As elei¢cOes sao importantes para a minha vida.

Concordo OOOOOOO N&o concordo

Um dia posso ser (til a sociedade exercendo um cargo politico.

Concordo OOOOOOO Nao concordo

E melhor viver numa ditadura rica do que numa democracia pobre.

Concordo OOOOOOO N&o concordo

Em Portugal hd demasiada desigualdade social.

Concordo OOOOOOO N3o concordo
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_/'-\‘mom oa LUA

Escola Secundaria de Santa Maria - Sintra

Portugal deveria receber mais refugiados da Siria e do Afeganistao.

Concordo OOOOOOO N3o concordo

Portugal deveria receber menos imigragdao econémica.

Concordo OOOOOOO N3o concordo

Em Portugal, as minorias sdo discriminadas.

Concordo OOOOOOO N3o concordo

Gosto de conhecer pessoas de outros paises, culturas e religioes.

Concordo OOOOOOO N&o concordo

Apesar de estarem sujeitas a restricdes, as pessoas que estdo presas
devem ser tratadas com o respeito e dignidade de qualquer outra pessoa.

Concordo OOOOOOO N3o concordo




MONTE oa LUA

Escola Secundaria de Santa Maria - Sintra

Historia, Culturas e Democracia

Questionario - Parte 3

Assinale 5 temas do seu interesse

Afeganistdo

Guerra Fria

Anarquismo Guerra do Vietname
Apartheid Histdria da América Latina
Armas Nucleares Historia das religibes
Capitalismo Historia do Cinema
Censura Igualdade de género

Che Guevara india

China Manipulagdo de imagens
CIA Monarquias atuais
Cinema de intervengéo Nacionalismo
Colonialismo NATO

Comunismo

Historia e historiador

Coreia do Norte

ONU

Coreia do Sul e Singapura

Pena de morte

Corrupgéo Presidencialismo
Cuba PrisGes
Demagogia e populismo Propaganda

Desigualdades sociais

Protegdo do ambiente

Desinformacao e fake news

Protecdo dos direitos humanos

Didlogo intercultural

Racismo e segregacgdo

Diversidade cultural

Radicalizagdo religiosa

Extrema Direita

Refugiados

Fraude eleitoral

Separagdo de poderes

Financiamento dos Partidos

Taiwan

Guerra Colonial

Wall Street e Silicon Valley

Qutro:

Qutro:

Se pudesse mudar algo em Portugal seria:
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Anexo |

PowerPoint relativo aos resultados do questionario

Escola Secundaria de Santa Maria

Respostas ao questionario

Identificagao de imagens
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(12 respostas em 25)

()
k=
©
o+
(%)
L
Q
Q
;=
C
(O]
-

96%

(24 respostas em 25)

.lm
O
o=
(q0)
O
(48]
=
-
(q0)
2
(q0)
>

85



¥

-

“

80%

(20 respostas em 25)

Salazar

80%

(20 respostas em 25)

Nelson Mandela
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Grau de concordancia com afirmacoes
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Portugal € uma democracia avangada.

O~ " O
@G)@@

N&o concordo

\ /

Concordo

As eleicoes sdo importantes para a minha vida.

84%
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Concordo

\

N3o concordo
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Um dia posso ser util a sociedade exercendo um cargo politico.
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Concordo

\

E melhor viver numa ditadura rica do que numa democracia pobre.
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Concordo
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Em Portugal ha demasiada desigualdade social.

O
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Concordo N&o concordo
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Portugal deveria receber mais refugiados da Siria e do Afeganistao.
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Portugal deveria receber menos imigracdo econémica.

Q0 © O
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Concordo

\

N&o concordo
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Em Portugal, as minorias sdo discriminadas.
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Concordo
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Gosto de conhecer pessoas de outros paises, culturas e religides.

©
6 o 0 O°

Concordo N&o concordo

g //

Apesar de estarem sujeitas a restri¢coes, as pessoas que estao presas devem
ser tratadas com o respeito e dignidade de qualquer outra pessoa.

@\6 O
O O
O

Concordo N3o concordo
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O gue mudaria em Portugal?

Economia Justica

Educacao

93



O 00 4 O U1 A W N P

Temas do interesse da turma

. Pena de morte (12 votos)

. lgualdade de género (11 votos)
. Desigualdades sociais (10 votos)
. Racismo e segregacao (9 votos)

. Armas nucleares (9 votos)
. Coreia do Norte (8 votos)
. Prisd©es (6 votos)

. Guerra Fria (5 votos)

. Manipulagao de imagens (5 votos)

10. Protecdao do ambiente (5 votos)
11. Protecdo direitos humanos (5 votos)

12. Comunismo (4 votos)

13. Historia das religides (4 votos)

14. Historia do Cinema (4 votos)
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Anexo J

Respostas a atividade “Se pudesse mudar algo em Portugal seria”
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Anexo K

Atividade “Retrato da Turma”

_/'\NENTE oa LUA

Escola Secundaria de Santa Maria
Historia, Culturas e Democracia

2021/2022

Retrato da turma

Consideramos que Portugal é uma democracia avancgada. As elei¢bes
sdo importantes para as nossa vidas. Ndo aceitamos trocar a democracia
por uma ditadura que ofereca um melhor nivel de vida econémico. No
entanto, rejeitamos exercer cargos politicos.

Gostamos de conhecer pessoas de outros paises, culturas e religides.
N&o nos opomos a acolher mais imigrantes econémicos, mas temos muitas
dividas que isso seja desejavel. O mesmo dizemos em relagdo ao
acolhimento de mais refugiados da Siria e do Afeganistdo, mas aqui as
nossas duvidas sdo ainda maiores. Achamos que as minorias sdo alvo de
discriminacdo e que existe demasiada desigualdade social. No entanto, ndo
nos parece que estes problemas tenham um nivel de gravidade elevado em
Portugal.

Preocupa-nos o funcionamento da justica, mas estamos divididos
sobre se as pessoas que estdo presas devem ser tratadas com o respeito e
a dignidade de qualquer outra pessoa.

Gostariamos que Portugal mudasse em trés areas fundamentais:
educacdo, economia e justica. A escola esta desatualizada, ndo indo ao
encontro aos nossos interesses e necessidades. Na economia, os saldrios
sdo baixos e o custo de vida alto. Na justica, os ricos e os pobres sdo tratados

de maneira diferente, e as penas sdo demasiado leves.

99



_/.\\MONTE oa LUA

Nome:

1. Considera que este retrato reflete as convic¢es da turma?

2. Acrescentaria algum elemento a este retrato da turma?

3. O seu retrato pessoal seria muito diferente do retrato da turma?
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Anexo L

Respostas a pergunta n.2 1 da atividade “Retrato da turma”
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Anexo M

Respostas a pergunta n.2 2 da atividade “Retrato da turma”
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Anexo N

Respostas a pergunta n.2 3 da atividade “Retrato da turma”
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Anexo O

Planode aulan.26

_/'\’MONTE oA LUA Histéria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histdria e tempo presente

Discriminagdo e justica Plano de aula n.2 6 = 100 minutos Data: 3.12.2021
Competéncias Tema
* Valorizacdo da dignidade humana e dos direitos humanos A igualdade de género

* Valorizacdo da democracia, da justiga, da equidade, da igualdade e do Estado de

direito Conceitos-Chave
¢ Respeito
¢ Empatia * Género ® Preconceito

® Conhecimento e compreens3o critica de si mesmo
® Discriminagdo e Esteredtipo
Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos
humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagdo social,

economias, ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

As mulheres sdo alvo de discriminagdo nas sociedades democraticas atuais?

Plano de aula 6 - Pigina 1de3

Desenvolvimento da aula

a) A importéncia da comunicagdo social e do entretenimento na propagacio de estereétipos de género

Reflex8o inicial conjunta sobre o titulo de uma artigo de opinido: “Sem conseguirmos contratar médicos e professoras, ndo ha PRR que nos safe”.
Questdes para a turma: existem profissdes masculinas e femininas? Que efeitos negativos essa associac8o tem nas expetativas profissionais de cada
cidaddo? Atividade sobre estereétipos de género na cultura de massas: apds o visionamento de um video (“Diamonds are a girls best friend”), os
alunos identificam eventuais esteredtipos de género associados a imagem de Marilyn Monroe. Visionamento de um video inspirado no anterior:

“Material Girl” de Madonna. Objetivo: reconhecer a importancia da cultura nos estereétipos de género.

b) A importancia da Histéria no conhecimento dos estereétipos de género

Uma associagdo de género recente: “Os rapazes usam azul e as raparigas cor-de-rosa”: anélise conjunta de algumas imagens e fontes escritas (com
auxilio de PowerPoint). Questdo para a turma a partir de dois quadros de Renoir com uma crianga vestida de rosa: é possivel identificar o seu
género? (1899-1900, Colegdo Museu Municipal de I'Evéché e 1900, Colegéo Art Institute of Chicago): Objetivo: reconhecer a importéancia da Histéria
na compreens#o critica dos esteredtipos de género.

¢) Os efeitos da discriminagdo de género hoje

Estudo de caso: anélise da discriminagdo de género na 4rea da educagdo, tendo por base alguns excertos do relatério da OCDE “The ABC of Gender

Plano de aula 6 - Pégina 2 de 3
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equality in Education”, de 2015. O outro lado da discriminac&o: que esteredtipos sdo associados aos homens? Didlogo com a turma. A discriminagdo
das mulheres hoje em Portugal e na Europa: anélise dos dados do indice de Igualdade de Género (2021) do Instituto Europeu para a lgualdade de

Género. Questdo para debate: em que areas as mulheres portuguesas sdo mais discriminadas comparativamente com o resto da Europa?

Reflex3o final, em didlogo com a turma, sobre a pergunta orientadora, percorrendo alguns dominios em que as mulheres sdo alvo de discriminagdo
(violéncia doméstica, assédio sexual, discriminagdo laboral, acesso a cargos de lideranga, tarefas familiares, preconceitos, mutilagdo genital
feminina, casamento forgado/infantil, violéncia fisica e sexual, tutela masculina, acesso a cuidados de saide e profissdes e trafico de seres

humanos).

Plano de aula 6 - Pagina 3 de 3

122



Anexo P

Plano de aulan.2 7

_/.\MONTE oA LUA Histéria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histéria e tempo presente

Discriminagdo e justica Plano de aula n.2 7 = 100 minutos Data: 10.12.2021

Competéncias Tema

* Valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos

Discriminac ial ®
® Valorizagdo da democracia, da justiga, da equidade, da igualdade e do Estado de iscriminagso raclal € segregagdo

direito
Conceitos-Chave
e Empatia
e Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos
- . . — . ® Discriminacdo racial ® Preconceito
humanos, cultura e culturas, religiGes, histéria, meios de comunicagédo social,
economias, ambiente e sustentabilidade ® Segregacdo e Esteredtipo

Questdo orientadora

A discriminagdo racial constitui um problema grave em Portugal?

Plano de aula 7 - Pagina 1de 3

Desenvolvimento da aula

a) O conceito de raga como construgio cultural

Leitura e anélise de excertos de uma entrada da “Encyclopaedia Britannica” sobre o conceito de raga, com énfase nos seguintes elementos: (i) mapa
das variagdes na cor da pele da populagdo mundial antes da colonizagéo europeia; (ii) 0 conceito de raga como construgdo associada a expansdo
europeia e a colonizagdo; (iii) a inexisténcia de genes que identifiquem diferentes grupos em fun¢do das categorias raciais convencionais. Reflexdo
conjunta sobre o impacto da expansdo europeia e do trafego transatlantico de pessoas africanas escravizadas na discriminagdo racial. Discriminagdo
e aparéncia fisica ao longo da Histéria - anélise de dois casos do século XIX: os imigrantes irlandeses nos Estados Unidos; a frenologia como
pseudociéncia (Acompanhada da visualizagdo de imagens de publicagdes da época). Objetivo: mobilizar a Histéria para uma reflexdo sobre a

discriminagdo racial.
b) A discriminagdo racial nos Estados Unidos

Breve introdugdo ao esclavagismo e a luta pela igualdade racial, tendo por base imagens de algumas figuras representativas (George Washington,
Abraham Lincoln e Martin Luther King Jr.). Atividade sobre segregagdo e estereétipos raciais na cultura de massas norte-americana do século XX:
apds a visualizagdo de um video sobre a atriz Hattie McDaniel, os alunos identificam exemplos de segregagdo racial de foi vitima. Um momento
marcante da luta pela igualdade racial: visualizagdo de um excerto do discurso: “I have a dream” de Martin Luther King Jr. Objetivo: reconhecer a

luta contra a discriminagdo racial como um processo histérico, que néo se resumiu a aboligdo da escravatura.
¢) A discriminagdo racial em Portugal

Breve introdugdo oral a lideranga no comércio transatlantico de pessoas escravizadas africanas. Andlise e interpretagdo do quadro “Chafariz d’El

Plano de aula 7 - Pdgina 2 de 3
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Rey”. Quest&o para a turma: que conclusdes podemos tirar sobre a populagdo de Lisboa no inicio da expansdo europeia? Um relance pela Histéria
do Império: que exemplos encontramos na Histéria de Portugal de discriminago racial? Tépicos para didlogo com a turma: a abolicdo tardia da
escravatura no império; missdo civilizadora e assimilagdo; recusa da independéncia e guerra colonial. A discriminagdo racial hoje: anélise e debate
de alguns excertos do “Memorando sobre o combate ao racismo e a violéncia contra mulheres em Portugal” do Conselho da Europa (2021).

Objetivo: mobilizar a Histéria para o conhecimento e compreenséo critica da discriminag&o racial em Portugal.

d) Atividade sobre discriminagdo racial com uma dimens3o histérica

Questdo a decidir: devem os painéis do Saldo Nobre da Assembleia da Republica ser contextualizados e/ou retirados? Apds a visualizacdo de
algumas fotos e de um video, os alunos discutem o tema; simulagdo de votagdo por escrutinio secreto. Objetivo: estimular a participacdo em temas

e préaticas da democracia que requerem a mobilizacdo de conhecimentos histdricos.
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Anexo Q

Plano de aulan.2 8

_/'\mmrz onLUA Histéria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histdria e tempo presente

Discriminagdo e justica Plano de aula n.2 8 = 50 minutos Data: 15.12.2021
Competéncias Tema
® Valorizagdo da democracia, da justiga, da equidade, da igualdade e do Estado de Garantias contra a discriminacdo e desigualdade social
direito
® Eficicia pessoal Conceitos-Chave

® Resolucdo de conflitos

e Conhecimento e compreensdo critica do mundo: politica, direito, direitos o Desigualdade e Direitos

humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagdo social, fundamentais
® Discriminagdo
economias, ambiente e sustentabilidade

e Estado de direito

Questdes orientadoras

Que defesas existem contra a discriminagdo? A discriminagdo pode ser econdmica?

Plano de aula 8 - Pagina 1 de 2

Desenvolvimento da aula

a) Garantias institucionais contra a discriminagio

Introdugdo oral a algumas garantias contra a discriminag@o, com apoio de PowerPoint e de video: o direito de peticdo a Assembleia da Republica. A
atividade da Comissdo para a Cidadania e a Igualdade de Género e da Comissdo para a Igualdade e contra a Discriminagdo Racial. A acdo do
Ministério Pablico: os crimes contra a igualdade racial e de género. A queixa junto do Provedor de justica. Objetivo: conhecer alguns meios de

defesa contra a discriminag3o.

b)f" 1dad. iais: a di = Laatl

Questdo introdutéria para debate com a turma: que efeitos negativos pode ter o aumento das desigualdades econémicas em sociedades
democraticas? Andlise conjunta da evolucdo histérica da distribuicdo de rendimentos e de riqueza, de acordo com a base de dados sobre

desigualdade mundial (“World Inequality Database”). Objetivo: refletir sobre os efeitos do aumento das disparidades econémicas na coesdo social.

Reflexdo final, em didlogo com a turma, sobre as diferentes dimens&es da discriminagdo e as garantias contra esta.
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Anexo R

Plano de aulan.29

f 'MONTE oa LUA Histdria, Culturas e Democracia— 122 Ano

Histdria e tempo presente

Discriminagdo e justica Plano de aula n.2 9 — 100 minutos Data: 17.12.2021
Competéncias Tema
® Valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos A pena de morte

® Abertura a alteridade cultural e as convicgdes, visdes do mundo e préticas

diferentes Conceitos-Chave

® Capacidades de escuta e observagéo

¢ Empatia ® Penade morte ® Justica

® Conhecimento e compreensé&o critica de si mesmo
® Direitos humanos e Tribunal
e Conhecimento e compreenséo critica do mundo: politica, direito, direitos

humanos, cultura e culturas, religides, histéria, meios de comunicagdo social,

economias, ambiente e sustentabilidade

Questdo orientadora

Dever3 existir pena de morte para crimes mais graves?

Plano de aula 9 - Pagina 1 de 3

Desenvolvimento da aula

a) Introdugdo a pena de morte: prés e contras e panorama atual

Os alunos comegam por identificar as vantagens e desvantagens da pena de morte. Andlise de alguns mapas e gréficos sobre a pena de morte no
mundo, tendo por base as seguintes questSes: quais os paises que mais a aplicam? Quais os paises desenvolvidos que tém pena de morte? E na
Europa? Andlise do caso portugués: o caracter precursor da abolicdo em 1867, com anélise das motivages. Objetivo: conhecer e compreender

criticamente o tema da pena de morte.

b) Os métodos de do e as ivas da sua h izaga

Perspetiva histdrica a partir de um classico do cinema mudo: visionamento de uma cena do filme “A paixdo de Joana D’Arc” de Carl Theodor Dreyer.
Breve introdugéo oral sobre a guilhotina francesa e as injegdes letais norte-americanas como tentativas de humanizar os métodos de execugéo.
Discussdo e reflexdo com a turma: é possivel matar alguém respeitando a dignidade da pessoa humana? Objetivo: refletir sobre o sentido da

dignidade humana e dos direitos humanos.

¢) Alguns aspetos problematicos da pena de morte

Primeira questdo: a pena de morte é eficaz na prevencdo da criminalidade? Debate apds o visionamento de video em que Dréuzio Varela se

pronuncia sobre a possibilidade de introduc&o da pena de morte no Brasil. Segunda quest&o: os erros judiciarios podem ser corrigidos? Visualizagdo
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de grafico com o nimero de condenados & morte nos Estados Unidos que foram libertados por haver provas da sua inocéncia, seguida de analise de
um caso concreto (apds visionamento de reportagem). Terceira questdo: a pena de morte e a discriminacéo estdo relacionadas? Reflexdo oral sobre

a aplicagdo desproporcional da pena capital s minorias nos Estados Unidos. Objetivo: valorizar a dignidade humana e os direitos humanos.

d) Atividade sobre a pena de morte

Apés o visionamento de duas reportagens sobre um massacre numa escola norte-americana, a turma debate os prés e os contras da aplicagdo da
pena de morte aos crimes mais graves. Seguidamente, os alunos deverdo decidir o que fariam caso fossem convocados para participar num tribunal
de juri em que estivesse em causa este tipo de crimes; simulagdo de votagdo por escrutinio secreto. Objetivo: desenvolver capacidades de escuta,

observagdo, conhecimento e compreens3o critica de si mesmo.
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Anexo S

Imagens do Saldo Nobre da Assembleia da Republica

Fonte: www.parlamento.pt
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Anexo T

Reflexdes dos alunos sobre “Histdria, Culturas e Democracia”
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Anexo U

Trabalho da aluna N
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Anexo V

Trabalho da aluna B
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Anexo W

Trabalho da aluna H
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Anexo X

Trabalho da aluna P
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Anexo Y

Trabalho da aluna A
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Anexo Z

Trabalho da aluna S
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Anexo AA

Trabalho do aluno EE
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Anexo AB

Trabalho da aluna W
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Anexo AC

Trabalho da aluna R
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Anexo AD

Trabalho do aluno L
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Anexo AE

Trabalho da aluna AA
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Anexo AF

Trabalho da aluna BB
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Anexo AG

Trabalho da aluna G
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Anexo AH

Trabalho do aluno D
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Anexo Al

Trabalho da aluna |
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Anexo Al

Trabalho do aluno J

153



Anexo AK

Trabalho da aluna U
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Anexo AL

Trabalho do aluno AC
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Anexo AM

Trabalho do aluno Z
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Anexo AN

Trabalho do aluno Y
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Anexo AO

Trabalho da aluna F
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Anexo AP

Trabalho da aluna M
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Anexo AQ

Trabalho do aluno E
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Anexo AR

Trabalho da aluna T

161



Anexo AS

Trabalho da aluna V
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