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Resumo

Objetivo: compreender o contributo do curriculo prescrito portugués para o acesso a determinada
narrativa historica oficial pelos estudantes dos dois primeiros ciclos do Ensino Basico. Isto para se
estudar a inclusao de determinados conhecimentos (histdricos) e a ocultacao de outros, que contribuem
para a aprendizagem de certa identidade individual e coletiva, identificando o lugar da realidade
portuguesa neste ambito. Metodologia: concretizou-se um estudo de caso. A partir da leitura das
Aprendizagens Essenciais para o 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, enquanto documento curricular em
vigor, definiram-se as categorias de analise (nacionalista, interativa, controversa, geografica, genérica)
e procedeu-se a explicitacdo e interpretacao das mesmas. Resultados: pela pesquisa concretizada,
percebeu-se que parte do curriculo oficial tende a privilegiar, com maior ou menor evidéncia, a
aprendizagem de uma narrativa nacional ndo tdo abrangente, democratica e dialogante quanto o
desejavel no século XXI. Conclusées: sera essencial que o processo de ensino e de aprendizagem da
Historia permita a assuncdo de uma (multi)perspetiva realmente humanista e indagadora.
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Historia (e identidade) ensinada a partir do curriculo oficial portugués

Resumen

Objetivo: comprender la influencia del curriculum prescrito portugués en el acceso a una deter-
minada narrativa histdrica oficial por parte de los alumnos que cursan los dos primeros ciclos de la
ensefanza basica. Se trata de estudiar la inclusion de determinados conocimientos (historicos) y la
ocultacion de otros, que contribuyen al aprendizaje de una determinada identidad individual y
colectiva, identificando el lugar de la realidad portuguesa en este contexto. Metodologia: se realizo
un estudio de caso. Después de leer los Aprendizajes Esenciales para el 1° y 2° Ciclos de la Educacion
Basica, como documento curricular vigente, definimos las categorias de analisis (nacionalista, interac-
tivo, polémico, geografico, genérico) y procedimos a explicarlas e interpretarlas. Resultados: a partir
de la investigacion realizada, se percibio que parte del curriculum oficial tiende a privilegiar, con
mayor o menor evidencia, el aprendizaje de una narrativa nacional que no es tan comprensiva, demo-
cratica y dialégica como seria deseable en el siglo XXI. Conclusiones: sera fundamental que el proceso
de ensenanza y aprendizaje de la historia permita asumir una (multi)perspectiva verdaderamente
humanista e investigativa.

Palabras clave: narrativa historica, identidad, curriculum, historia, Portugal.
Abstract

Objective: to understand the contribution of the Portuguese prescribed curriculum for the access to
a certain official historical narrative by students attending the first two cycles of basic education.
This is to study the inclusion of certain (historical) knowledge and the concealment of others, which
contribute to the learning of a certain individual and collective identity, identifying the place of the
Portuguese reality in this context. Methodology: a case study focused on the Portuguese reality was
carried out. After reading the Essential Learning for the 1st and 2nd Cycles of Basic Education, as the
curriculum document in force, we defined the categories of analysis (nationalist, interactive,
controversial, geographical, generic) and proceeded to explain and interpret them. Results: it was
perceived that part of the official curriculum tends to privilege, with greater or lesser evidence, the
learning of a national narrative that is not as comprehensive, democratic, and dialogic as is desirable
in the 21st century. Conclusions: it will be essential that the teaching and learning process of history
allows the assumption of a (multi)perspective which is truly humanist and investigative.

Key words: historical narrative, identity, curriculum, history, Portugal.

Introducao

Tendo a histoéria presenca assidua no espaco publico, sob diversas formas, ao mesmo
tempo que se estuda essa componente em contexto escolar, importara, cada vez mais,
concretizar reflexdes atentas, epistemoldgicas, axiologicas e teleoldgicas, sobre o seu
processo de ensino e de aprendizagem num sentido mais amplo.

De facto, os usos que do passado se fazem sao, também eles, varios. E, por exemplo,
podem selecionar-se certos momentos tidos como significativos e transforma-los “em
arquétipos da nacionalidade” (Cardao, 2019, p. 43) ou, num outro sentido, pode mobilizar-
se o tempo pretérito para a explicacao e/ou transformacao do mundo atual, interpretando-
o historicamente (Rusen, 2012; 2021a) e, assim, sobre ele agindo.
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No quotidiano de cada um, por consequéncia, o contacto com a histéria pode pautar-se
por maior ou menor rigor cientifico, maior ou menor consideracao de diferentes perspetivas,
maior ou menor patriotismo. Um particular espaco publico onde a mesma esta, de alguma
forma, inscrita, é a realidade escolar, sendo tal componente curricular estudada na sala de
aula. Ha, por consequéncia, uma historia oficial, também decorrente de um curriculo
formalmente definido, que ali ocasiona o ensino de certa narrativa nacional e, ainda, a
elaboracao de certa identidade individual e coletiva. Mais uma vez, este saber especializado
pode, por um lado, potenciar a aprendizagem reflexiva, problematizadora e multiperspeti-
vada ou, por outro, favorecer um conhecimento meramente memorizado, factual e acritico.

Centrando, assim, a atencao no dominio educativo e, em concreto, na realidade portu-
guesa, explorar-se-a essa dimensao, eventualmente polémica, da Historia de Portugal! que
se estuda nos primeiros niveis do Ensino Basico e que, por conseguinte, marca a assuncao de
determinados valores mais ou menos etnocentrados, mais ou menos humanistas, mais ou
menos democraticos. Com maior pormenor, pretende-se compreender de que forma o
curriculo prescrito, especificamente nos conteudos alusivos a histéria nacional, contribui
para a formacdo da identidade de cada um (a partir de certa historia oficial).

E porque, por esta analise, a Educacao Histdrica se cruza com uma outra area do saber,
os Estudos Curriculares, importa desde logo clarificar os contributos conceptuais de cada
uma delas para a discussao que se pretende ocasionar, antes mesmo da apresentacao dos
aspetos marcadamente metodoldgicos. Sera com esses, depois, que se podera ponderar com
maior clareza sobre o modo como, na realidade (da escola de hoje), a histéria oficial, a
histéria nacional e a identidade vao adquirindo determinados contornos, porventura
problematicos, ou nem tanto assim.

Com efeito, historia, identidade e curriculo adquirem, neste trabalho, uma ligacao
estreita, uma vez que o mesmo permite acrescentar mais um contributo para a reflexao
alargada sobre as concecdes do passado eventualmente mobilizadas para os processos de
ensino e de aprendizagem da Historia, porquanto sugeridos pelas orientacoes curriculares
prescritas a nivel nacional.

Este debate, que é simultaneamente epistemologico e historiografico, além de alcancar
diferentes dominios, em Ultima instancia, ocasiona outros aportes sobre o presente e o
futuro no que concerne as praticas pedagogico-didaticas associadas a (componente de)
Historia. De ressalvar que, ao nivel do estado de arte, se consideraram as investigacoes e
perspetivas que, no panorama ibero-americano e anglo-saxénico, e nas Ultimas décadas,
enriqueceram o estudo subjacente as duas areas do saber supramencionadas. Sao, simulta-
neamente, aquelas que se relacionam com as tematicas que enquadram esta pesquisa,
nomeadamente curriculo, identidade e educacao historica.

De forma esquematica, entao, avanca-se para um breve enquadramento tedrico,
seguido do método orientador da pesquisa, bem como dos resultados alcancados e sua
discussao. A esta Ultima juntam-se as necessarias conclusdes, antes das referéncias como
altimo ponto.

" A palavra Historia é escrita com letra mailscula quando se menciona a area do saber, em geral, e a
componente curricular. Nos restantes casos, opta-se pela letra minuscula.
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Breve enquadramento conceptual

O curriculo nacional e as suas implicagcées no ensino

Apesar de os estudos curriculares contarem ja com mais de um século de historia
(Freitas, 2019), o seu principal foco de estudo —o curriculo- é, ainda, hoje, um conceito
polissémico, marcado por uma efetiva multiplicidade de acecdes e pontos de vista (Aoki,
2005; Silva, 2010; Rasco, 2016). Como tao bem sintetiza Diogo (2010, p. 11), “evidente-
mente, ndo ha uma definicao Unica e acabada de curriculo”.

Considerando o proposito (e dimensao) deste texto, ndo entendemos como necessario
desenvolver um enquadramento teoérico, inicial, que clarifique toda essa diversidade
conceptual. Deste modo, assumiremos a proposta de Sacristan (2015, p. 49), ou seja, o
curriculo sera, para nds, a partida, “um processo social criado e que se torna numa
experiéncia através de multiplos contextos que interagem entre si”?. De modo complemen-
tar, consideramos ainda a ideia um pouco mais completa de Duarte (2021, p. 41), segundo
o qual este conceito pode ser entendido como “um projeto politico-educativo, humana e
interactivamente (re)construido e vivenciado, em torno dos conhecimentos e das
experiéncias escolares”.

Em convergéncia, entdao, também nao tomaremos com particular atencao as concecoes
que lhe atribuem uma dimensao meramente estatica, afastada da discussao praxioldgica dos
docentes, como se aquele se circunscrevesse aos programas.

Efetivamente, agora mobilizando a proposta de Aoki (2005), pode assumir-se uma ideia
de curriculo como plano (curriculum-as-plan), centrado naquilo que sao as predefinicées do
que ensinar e do modo como organizar esse conhecimento; ou de curriculo como experiéncia
vivida (curriculum-as-lived-experience), no sentido de o vincular ao realmente desenvolvido
nos multiplos contextos escolares e de o associar a interacbes humanas, a incertezas, a
tensdes e dialogos, que o tornam numa experiéncia Unica. Num entendimento similar,
Perrenoud (2012) estabelece a distincao entre curriculo formal, associado aquilo que é
desenhado administrativamente e que visa guiar (ou, numa perspetiva mais critica, controlar
e normalizar) a acao docente; e curriculo real, que integra as diferentes tarefas e
experiéncias escolares.

Atualmente, pelo menos no dominio cientifico e investigativo, vao-se afirmando aquelas
interpretacées mais abrangentes do conceito. Assim, nao ignorando a importancia da
dimensao formal e planeada, tais concecoes incluem e valorizam, de modo complementar e
articulado, as decisdes curriculares locais, os recursos mobilizados, as praticas de ensino
desenvolvidas e promotoras de aprendizagens (Sacristan, 2015; Duarte & Moreira, 2019).

A este proposito, Santomé (2007; 2017) é especialmente enfatico ao explicitar a
importancia dos recursos pedagogicos e das acoes didaticas e/ou organizacionais promovidas
por agentes escolares (e fora da organizacao escolar, também), enquanto elementos que
nao deverao ser menosprezados quando se reflete sobre o curriculo. Varela de Freitas (2019,
p. 32) corrobora tal visao do seguinte modo: “curriculo é tudo o que acontece na escola

Z  Para facilitar a leitura do texto, os autores procederam a traducao livre de todas as citacdes que se
encontravam numa lingua distinta do portugués.
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promovendo aprendizagens nos alunos. Porque tudo o que acontece na escola pode ser
motivo de aprendizagem; no limite, até aquilo que nao é intencional pode sé-lo”.

Por sua vez, Sacristan (2012; 2015), ao associar o curriculo a ideia de processo, ja
referida, reforca a sua dimensao interativa e dinamica, que implica o envolvimento de
diversos agentes, varias influéncias, a assuncao de uma espécie de projeto no qual educacao,
cultura e sociedade se entrecruzam.

Assim, por essa interacao tao vasta entre aspetos educativos, culturais e sociais,
acontecida em distintos contextos e com finalidades e ambitos também eles particulares,
importa ressalvar determinados niveis de influéncia e/ou decisao curricular (Diogo, 2010):

i) Curriculo prescrito ou curriculo oficial, que em diferentes paises, como no caso
portugués, assume uma dimensao nacional; é através do mesmo que a tutela define as
principais finalidades do sistema educativo, as suas estruturas e formas de organizacao e
clarifica, ainda, certa selecao cultural. Este Ultimo ponto associa-se, por exemplo, a
definicao das componentes curriculares de cada ano ou ciclo de ensino, a sua distribuicao
horaria e, ainda, aos conteldos (indispensaveis) a ensinar. Considerando a realidade
portuguesa, esses conteldos surgem plasmados em dois documentos distintos: i) Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, como um texto mais integrador, que explicita
as competéncias a desenvolver ao longo dos 12 anos de escolaridade; ii) Aprendizagens
Essenciais, desenhadas para cada componente curricular e para cada ano de escolaridade,
nas quais se elencam os saberes disciplinares a serem aprendidos.

ii) Curriculo interpretado ou curriculo percebido, associado ao modo como os docentes
acedem as indicacbes curriculares da tutela e, a partir de las, constroem sentido(s) para a
sua intervencao pedagodgica. Neste ambito, reconhece-se, por exemplo, a significativa
importancia dos manuais escolares e outros recursos didatico-pedagodgicos, por vezes
produzidos por editoras.

iii) Curriculo em acdo, que corresponde as decisdes curriculares contextuais (de cada
docente ou do seu coletivo) e que se traduz “na pratica real, com determinados sujeitos e
num determinado contexto” (Sacristan, 2012, p. 37).

iv) Curriculo real, no presente texto remete para o que é efetivamente aprendido pelos
estudantes; Diogo (2010) denomina-o como curriculo-aprendizagem.

v) Curriculo nulo ou curriculo ausente, que corresponde a todas as dimensoées culturais,
vulgares conteldos, que nao integram o conjunto que sera ensinado em contexto escolar.
De facto, historicamente, os textos curriculares sao marcados por logicas seletivas, ou seja,
por definicdo, pressupdoem processos de selecao do conhecimento (escolar) e,
simultaneamente, de exclusao de determinados saberes (Apple, 2019).

vi) Curriculo oculto, associado as aprendizagens que, nao surgindo explicitas naqueles
textos curriculares, sao promovidas pela experiéncia escolar e pela cultura aprendida.
Giroux (2020, p. 60) encara-o como a “producao e legitimacao de modos de vida particulares
transmitidos pela escola”. Ja Rasco (2016) liga-o a ideia de inducdo cultural, ou seja, nao
sO o que é aprendido na escola, mas também o modo como é aprendido.
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Importa sublinhar, como fazem Aoki (2005) e Duarte (2021), que nao existe uma
justaposicao entre o curriculo oficial e o curriculo em agdo ou o curriculo real, uma vez que
os docentes, considerando a sua autonomia e conhecimento profissional, as vezes de forma
implicita e/ou inconsciente, podem também ser reais construtores do curriculo. Porém, a
semelhanca do que é indicado por diferentes autores (Santomé, 2007; Giroux, 2020), fazem-
se notar esforcos que parecem querer encurtar a possibilidade de atuacao daqueles agentes
educativos, consolidando-se estruturas de regulacao e controlo que visam limitar a
diversidade pedagogico-curricular e aproximar, ao maximo, a aprendizagem dos estudantes
do curriculo prescrito.

Este processo, de homogeneizacao e uniformizacao do ensino e da aprendizagem, nao
deixa de poder ser compreendido como uma forma de legitimar e fortalecer o projeto
educativo da tutela e, em concomitancia, de inviabilizar outros intentos educativos e sociais.

As influéncias curriculares e suas marcas

Na sequéncia da ideia que finalizou a subseccao anterior, e atentando na perspetiva de
inUmeros autores (Silva, 2010; Sacristan, 2015; Santomé, 2017; Apple, 2019), importa
sublinhar que as dinamicas curriculares nao surgem desconectadas dos contextos culturais
onde sao desenvolvidas, pois associam-se a multiplas dimensoes sociais e humanas. Como
apontam Duarte e Moreira (2019, p. 381), é particularmente importante que os diferentes
agentes educativos sejam “conscientes das [...] influéncias culturais, politicas, ideoldgicas e
epistemologicas que estdo associadas ao processo de construcao e desenvolvimento
curricular”.

Considerando o foco do presente texto, centramos a nossa atencao nos aspetos
relacionados com o curriculo prescrito. Tal como sugerem Diogo (2010) e Gimeno Sacristan
(2012), inevitavelmente tera de associar-se esse projeto educativo a elementos politicos e
ideoldgicos mais alargados, uma vez que o seu desenho implica sempre um dialogo mais
amplo com as finalidades da educacdao em geral, os propositos do sistema escolar, as
responsabilidades formativas para com cada comunidade e para com cada cidadao, entre
outros. Por conseguinte, a logica que subjaz aquele curriculo prescrito nao sera estritamente
instrutiva, mas assentara em pressupostos filosoficos, antropologicos, éticos e sociologicos
(Aoki, 2005; Santomé, 2007; Sacristan, 2015).

E, deste modo, parece ser hoje reconhecido que o curriculo nao corresponde a um
artefacto neutro, porque ao interagir com a cultura, com as estruturas e dinamicas sociais
e, também, com a definicao do que conta como conhecimento ou, entdo, do que conta como
conhecimento legitimo, implica-se numa dimensao profundamente politica (Duarte, 2021).
Sobre o referido, recordam-se as palavras de Torres Santomeé (2007, pp. 189-190):

através da histéria podemos observar que, quando os governos eram
marcadamente influenciados pelos poderes religiosos, os sistemas educativos
assumiam entre as suas principais funcoes reproduzir esses ideais religiosos junto
das novas geracdes; quando os poderes militares controlavam o Estado,
imediatamente todos os conteldos escolares e modos de trabalhar eram
selecionados com a finalidade de contribuir para legitimar tais concecoes e,
portanto, de permitir a reproducao dessas ideologias militaristas e ditatoriais.
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O transcrito ilustra, com particular clareza, o modo como aqueles ja mencionados
processos de selecao dos conteldos se relacionam com situacdes de conflito entre diferentes
grupos sociais. Esses conflitos sao explicados, por exemplo, pela existéncia de formas varias
de se pensar sobre a sociedade e a importancia da educacdo na construcao de tal modelo
social, de se interpretar a funcao da escola ou de se procurar validar os valores e os
conhecimentos de determinados coletivos.

De facto, poder-se-ia advogar que os conteudos curriculares, correspondendo aquilo que
sao os valores e principios dos estados democraticos, deviam ter como principal propodsito
contribuir para a maturacao intelectual e ética dos estudantes, como condicao necessaria
para a sua autonomia e agéncia individual, para o funcionamento das cada vez mais
complexas e plurais sociedades e, até, para o desenvolvimento coletivo de uma dada
comunidade (Silva, 2010; Giroux, 2020). Porém, sao reconhecidos propdsitos mais sectarios
que vao ocasionando a perpetuacao e legitimacao das estruturas socioeconomicas vigentes.
Isto porque, em parte, os grupos sociais dominantes tém conseguido, através do curriculo,
estruturar a sua cultura como High Status Knowledge (Apple, 2019).

De forma mais especifica, Tadeu da Silva (2010) explica que o curriculo surge, também,
como um texto identitdrio, construido social e historicamente e que consolida sentidos
culturais comuns. Uma elaboracao da identidade (individual e coletiva) que, com efeito,
tende a desconsiderar e/ou desvalorizar os saberes e as concecdes provenientes dos grupos
sociais e culturais ‘minoritarios’.

Porventura concretizando um pouco mais aquela ideia, e em relacdo a atualidade,
Torres Santomé (2007; 2017) defende que as forcas externas a escola tém procurado
alimentar uma personalidade docil, acritica, conducente com os valores e as necessidades
da economia neoliberal e de uma sociedade neoconservadora. Por outras palavras, a criacao
desses sentidos comuns assim se implanta como um elemento estruturante do curriculo,
porquanto os mesmos também se ligam a uma ideia de memdria coletiva. E para a
manutencao dessa memoria conjunta, a aprendizagem das ciéncias sociais € humanas
adquire um papel francamente relevante, sublinhando-se, neste trabalho, aquele que se
pode conferir a Historia.

Todavia, ainda na perspetiva do mesmo autor, a desvalorizacao curricular daquelas
areas do saber e o silenciamento e/ou branqueamento de determinados acontecimentos
historicos nao auxiliam os estudantes na construcao de uma “bagagem cultural, de
procedimentos e estratégias que os ajudem a compreender a origem, os dilemas e as
experiéncias ocorridas no passado” (Santomé, 2017, p. 137), para agirem consciente e
criticamente no presente e arrogarem a possibilidade de transformacao do futuro. Por
conseguinte, a aprendizagem historica parece ser condicao necessaria para que cada crianca
ou jovem, a partir de uma interpretacao menos magica e mais complexa do mundo, seja
capaz de tomar a “historia em suas maos” (Freire, 2013, p. 185), imaginando até outras
possibilidades para o amanha.

Do curriculo oficial a histéria (nacional) aprendida

Talvez se possa principiar esta seccao pela pergunta de Peter Seixas (2016, p. 4) “qual
(ou de quem) a Historia que esta sendo contada?”, nomeadamente pelos curriculos oficiais
ou pelos manuais escolares.
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Uma questao aparentemente legitima, uma vez que, também segundo o mesmo autor
(Seixas, 2017), a historia contada pode orientar-se segundo trés sentidos distintos: i) reforco
da memodria coletiva, que se traduz na reproducao da considerada melhor versao com
intencdes sociais e nacionais (eventualmente, nacionalistas); ii) aprendizagem dos critérios
que validam a Histéria, com um foco mais epistemologico, a partir de duas versoes sobre um
mesmo facto; iii) compreensao das diferencas entre narrativas que organizam o passado e
que provém de grupos distintos, além da forma como cada uma serve o presente.

De facto, as narrativas historicas assumem-se, com contornos linguisticos especificos e
bem evidentes, como um dos artefactos culturais (Wertsch, 2002) mais utilizado para
representar, entender e, até, aprender o passado. Quer sejam aquelas que se partilham em
contexto de sala de aula, pelos manuais escolares ou pela voz do professor, quer sejam
aquelas outras que se leem nas redes sociais, nas séries e telenovelas, nos filmes e
documentarios ou nos discursos politicos, por exemplo (Saiz e Barca, 2019; Lopez, 2020). As
mesmas fazem parte, desde cedo, da experiéncia diaria dos individuos e, como tal, vao
permitindo integrar e organizar informacao (histérica) que pulula aqui e além, as vezes sob
a forma de generalizacGes e/ou simplificacoes, outras vezes considerando “mais a multi-
causalidade e a multivocalidade” (Guillamon et al., 2020, p. 20).

No que concerne, em particular, a aprendizagem da histéria de um pais, as narrativas
nacionais -apelidadas de nucleares, mestras, principais ou de ‘modelo esquematico
narrativo’ (Wertsch, 2002)- adquirem uma importancia notoria, enquanto meta-relatos que
fixam a historia oficial de cada nacdo e que se fazem, ainda, de elementos emocionais,
identitarios e relacionados com as necessidades praticas dos sujeitos (Risen, 2004; 2021a).
De certo modo, sao também essas opcoes para dar forma e conteldo a histéria nacional,
com “uma configuracao especifica, um elenco de personagens, datas e assim por diante”
(Wertsch, 2002, p. 62), que, refletidas no curriculo oficial associado aquela componente
curricular, podem ocasionar o cumprimento de um ou outro objetivo do ensino da Historia.
Segundo Carretero, Van Alphen e Parellada (2018, p. 425), esses dois propositos poderao
ser:

por um lado, o objetivo de fornecer aos alunos os meios para alcancarem uma
compreensao disciplinar e critica das realidades sociais e politicas passadas e
presentes. Por outro, o objetivo implicito e explicito de contribuir para a
construcao de identidades nacionais por meio de experiéncias e representacoes
intelectuais e emocionais ligadas ao passado nacional.

Pese embora tal duplicidade possivel, os estudos que vao analisando a Histéria ensinada
e aprendida em ambiente escolar (Saiz e Barca, 2019; Lopez, 2020; Moreira, 2022) continuam
a dar conta de uma disciplina escolar que ainda € “um elemento de aculturacao e com
escassa identificacdao dos coletivos tradicionalmente sem voz nos discursos historicos”
(Guillamon et al., 2020, p. 21), pois ligada a assuncao, desde logo nas prescricoes oficiais,
de narrativas nacionais com caracteristicas muito proprias, comuns e transversais a
diferentes realidades.

Narrativas nacionais depois também assimiladas e difundidas pelos estudantes, que
simplificam, de modo acritico e romantico, processos historicos protagonizados por agentes
individuais ou coletivos pertencentes a um ‘nds’ com acdes mais positivas em relacao aos
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‘outros’, os estrangeiros e exteriores a nacao. Assim, a histdria (as estorias?) desta ultima,
atemporal e eterna, assenta em marcadores especificos, como o mito da origem e os herdis
fundadores, a luta por um territorio (aparentemente estatico) e a conquista da liberdade
(Carretero, 2017).

Ainda no que diz respeito a essa “concretude de identidade” (Von Borries, 2016, p. 179),
as pesquisas realizadas em paises varios evidenciam mensagens comuns naquelas narrativas
mestras ou nucleares elaboradas pelos individuos que dali sao oriundos: i) a superioridade
moral da nacao ligada ao ideal de civilizacao e progresso (cf. Barton e Levstik, 2004; Clark,
2008); ii) o triunfo contra forcas externas (Wertsch, 2002); iii) a acao conjunta para se
alcancar a liberdade e um ‘final’ feliz (Kropman et al., 2015); iv) em nacdes nao
independentes, a oposicao traumatica entre ‘noés’ (vitimas) e os ‘outros’ (imperialistas)
(Lévesque et al., 2013).

Com tracos de etnocentrismo acentuado, estes relatos tendem a testemunhar um certo
‘nacionalismo banal’ (Billig, 2014) que permite que cada um se identifique com aquela
comunidade, que talvez mais seja um sentimento partilhado. Com efeito, “as narrativas
mestras foram tradicionalmente concebidas para [..] construir um tipo particular de
identidade nacional que transcende o tempo e é exclusiva face aos outros” (Carretero et
al., 2018, p. 431).

Constata-se, pois, que essa “identidade nacional é, em parte, um produto cultural,
alimentado pelas vivéncias quotidianas [e] que se sustenta em simbolos criados” (Moreira,
2022, p. 64). Todavia, na escola, poder-se-a entender o passado nacional com um intuito
mais historico, historiografico também, se, com esse proposito, a Historia se ensinar com
contornos menos tradicionais e, porventura, mais equilibrados ou mesmo criticos (Saiz e
Barca, 2019).

Na verdade, as narrativas (nucleares) nacionais podem contar uma identidade coletiva
mais fidedigna, mas para tal precisam de se distanciar de “um ponto de vista centrado no
contexto do nosso pais e dos proprios interesses daqueles que decidiram os conteldos que
devem ser ensinados” (Guillamon et al., 2020, p. 18) e antes aproximar-se de um sentido de
diversidade e inclusao identitarias. Por consequéncia, explicar-se-a certa situacao
(historica) pela analise de multiplos fatores e pontos de vista, pelo olhar situado (no tempo
e no espaco), pelo reconhecimento do outro que é igualmente cidadao do mundo.

Por outras palavras, € possivel que aquele ‘nacionalismo banal’, acima mencionado,
coexista com enfoques historiograficos mais intrincados e plasmados nas narrativas
divulgadas aqui e além (Saiz e Barca, 2019). No contexto educativo portugués, por exemplo,
estudos recentes (cf. Moreira, 2022) clarificam, por um lado, uma tendéncia curricular para
o ensino da narrativa nuclear que conta uma nacao de longa historia e com momentos varios
de heroismo e gloria e, por outro, uma acao docente que, por vezes, procura uma abordagem
historica mais equilibrada. Este aspeto sera, adiante no artigo, explorado com outro por-
menor. Na verdade, e como afirma Risen (2021a, p. 16), “a divergéncia e a multiplicidade
precisam de um principio de ordenamento fundamentado no imperativo da aprendizagem
historica”, ou seja, a afirmacao de cada um, neste momento estudante, também como um
cidadao consciente, ativo e interventivo no Mundo implicara, ainda, o dialogo com distintas
perspetivas, com diferentes tempos, sem omissées ou comprometimentos.
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Pela Educacao Historica: as competéncias cidadas mais do que a narrativa nacional

Nas realidades das nacdes atuais, e depois de transformacdes politicas, sociais e
culturais significativas ao longo dos Ultimos tempos (Sacristan, 2015), sdo outras as “funcoes
educativas que se conferem ao conhecimento historico” (Guillamon et al., 2020, p. 19). Na
escola, por isso, a componente curricular de Historia tera de ocasionar a mobilizacdao de
multiplas identidades para a construcao de narrativas abrangentes, consistentes na
argumentacao racional e respeitadoras da evidéncia disponivel (Barca, 2019).

Talvez seja mais significativo no que concerne a aprendizagem (historica) dos
estudantes, agentes numa determinada sociedade real, que a imposicao de uma narrativa
nacional, francamente presente na memoria coletiva (Lopez, 2020), se substitua pelo
desenvolvimento de competéncias do pensamento historico fundamentais para que cada
cidadao se torne capaz de interpretar o passado, nesse seu tempo, e de analisar criticamente
o presente, no qual se movimenta quotidianamente, perspetivando ainda o futuro (Rusen,
2021b). Porquanto é também assim que se pode estabelecer um vinculo relevante entre a
formacao historica dos individuos e o desenvolvimento da sua cidadania argumentativa,
democratica e ponderada. Uma ideia que facilmente se sintetiza pelas palavras de Molina e
seus colaboradores (2017, p. 352): “a Historia [...] converte-se também num instrumento
para transformar a realidade, capacitar os alunos como cidadaos criticos em relacao ao seu
tempo e capazes de se comprometerem com a sociedade e atuarem para a melhoria da
mesma”- Na légica de uma narrativa interperspetivada e, como tal, assente no dialogo
intercultural, além de quaisquer fronteiras nacionais ou do desrespeito pela dignidade
humana, que €, “na proposta ruseniana, um antropologico universal” (Gago e Ribeiro, 2022,
p. 70).

Investigacdes do ambito da Educacao Histérica (Molina et al., 2017; Barca, 2019; Moreira
e Marques, 2019) esclarecem, a partir de focos de analise varios, a relevancia de se pensar
curricularmente uma historia em particular, depois materializada em planos de aula ou
manuais escolares. Uma historia que potencia a aprendizagem das diferencas epistemo-
légicas entre tempos diferentes, da nacao somente como resultado de processos historicos,
politicos e sociais que ndo sao essencialistas ou romanticos, das narrativas nacionais apenas
como ferramentas culturais, feitas de elementos estruturais, conceptuais e afetivos,
intermediarias na reconstrucao do passado e derivadas de distintos usos e discursos alusivos
ao mesmo (Riisen, 2004, 2021b; Lopez, 2020).

Por via do processo experienciado em ambiente escolar, o aprimoramento dessa
literacia historica —aquela que, entre outros saberes que fazem de cada individuo um cida-
dao historicamente competente, proporciona o entendimento humanista do nés (identidade)
e do outro (alteridade) ou a aceitacao de outras hipoteses contadas sobre o acontecido-
debate-se, por vezes, com aspetos condicionadores.

De entre eles, destaca-se, com especial énfase, “a abordagem insuficiente da diver-
sidade cultural e a compartimentacao e descontextualizacao dos seus contetdos” (Guillamon
et al., 2020, p. 33), ndo raras vezes sobrepostos pela selecao de contelidos mais tradicionais
(coincidentes com a cultura dominante) (Apple, 2019); aquele ponto, acresce-se a necessi-
dade “de mudanca de uma identidade essencialista, rigida e naturalizada para uma concecao
socialmente construida, dinamica e contextualizada” (Carretero et al., 2018, p. 424),
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assente numa perspetiva mais global, dialdgica e que inclui a multiperspetiva, ou a inter-
perspetiva (Gago e Ribeiro, 2022), na analise dos acontecimentos historicos; por sua vez,
Von Borries (2016, p. 35) destaca o papel permitido aos estudantes na construcao do proprio
conhecimento (historico) e que, no seu entender, tera de ser particularmente ativo: “nao
implica simplesmente internalizar a histéria contada por avos, pais, autoridades e o Estado.
Em vez disso, eles tém que refletir, estudar, comparar, analisar e decidir por si mesmos

quando lidam com interpretacodes historicas e a sua propria orientacao”.

Por conseguinte, e se assim for desejado, a historia (oficial) nao tem de ser s6 uma
transmissao de narrativas principais (as vezes mestras, outras tantas nucleares) denun-
ciadoras de uma identidade nacional naturalizada ou exclusivista, antes pode implantar-se
como “uma disciplina importante para que os alunos se assumam como atores sociais e
politicos plenamente conscientes das limitacoes e possibilidades que a Historia lhes coloca
enquanto cidadaos do mundo” (Thorp e Persson, 2020, p. 9).

Método

Com o presente estudo pretende-se compreender de que forma o curriculo prescrito,
especificamente nos conteudos alusivos a histdria nacional, contribui para a formacdo da
identidade de cada um (a partir de certa historia oficial).

Nesse sentido, assumiu-se como mais significativo, a nivel metodolégico, um estudo de
caso centrado, pois claro, na realidade portuguesa.

Como explicita Amado (2014), o estudo de caso tem-se afirmado como um formato
investigativo especialmente relevante no ambito educativo, destacando-se, em particular,
aqueles que se desenvolvem em torno de processos de analise qualitativa (ou mista). De
acordo com Yin (2018), os mesmos visam uma compreensao mais complexa da realidade em
debate, sem que a principal preocupacao seja a comparacao com outras realidades ou, de
outro modo, a generalizacao dos dados alcancados.

Efetivamente, os estudos de caso, sem negarem a importancia da interacao com certos
enquadramentos teoricos e conceptuais, antes se centralizam nas especificidades concretas
do assunto em investigacdo. Por isso, afastam-se de estruturas empiricas mais classicas,
assentes, por exemplo, em dinamicas deterministas ou experimentais e aproximam-se
daquelas mais flexiveis, associadas ao paradigma da complexidade, e que legitimam, entao,
projetos investigativos de natureza interpretativa (Amado, 2014).

Ja no que diz respeito ao conceito de ‘caso’, em particular, ressalva-se que o mesmo
pode ser sindbnimo de variados outros vocabulos: pais, distrito, concelho, organizacao,
turma, docente, ...

Neste trabalho, considerou-se Portugal como o caso em estudo. De facto, atentou-se na
matriz curricular portuguesa, mas com um olhar direcionado e criterioso. Com isto se quer
dizer que foi necessario limitar o material empirico aos dados provenientes das componentes
curriculares de Estudo do Meio (1.° ao 4.° ano de escolaridade) e de Histdria e Geografia de
Portugal (5.° e 6.° anos de escolaridade). E nessas componentes curriculares que, na
realidade escolar portuguesa, o ensino da Historia tem como foco principal a Historia
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nacional; naquelas outras que sao lecionadas nos subsequentes anos da escolaridade obriga-
toria, a aprendizagem histdrica adquire um caracter mais europeu e/ou universal.

Ainda no que diz respeito aos dados recolhidos, mais alguns apontamentos podem ser
mencionados. Porquanto se procura compreender o modo como o curriculo oficial ocasiona
o entendimento de determinada historia oficial, capaz de influenciar uma identidade
(nacional) assumida, optou-se por considerar, em exclusivo, os dados provenientes das orien-
tacoes curriculares —Aprendizagens Essenciais— prescritas pela tutela e atualmente em vigor.
De acordo com Bardin (2011), esses textos podem ser entendidos como documentos naturais,
pois nao se elaboraram propositadamente para a investigacao.

Em concreto, analisaram-se as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio, 1.° ano (AE,
1.° ano); as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio, 2.° ano (AE, 2.° ano); as Aprendiza-
gens Essenciais de Estudo do Meio, 3.° ano (AE, 3.° ano); as Aprendizagens Essenciais de
Estudo do Meio, 4.° ano (AE, 4.° ano); as Aprendizagens Essenciais de Historia e Geografia
de Portugal, 5.° ano (AE, 5.° ano); as Aprendizagens Essenciais de Historia e Geografia de
Portugal, 6.° ano (AE, 6.° ano). E, com mais alguma mindcia, deslindaram-se as indicacoes
associadas aos “conhecimentos, capacidade e atitudes”. Depois de coligir esses dados
-de acesso livre no site oficial do Ministério da Educacdao portugués:
www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico— procedeu-se a analise qualita-
tiva dos mesmos, assente nos principios sustentados pelo referido Bardin (2011). Assim,
atribuiu-se sentido aos segmentos lidos e dai emergiram as categorias entao consideradas
(Figura 1). O esquema seguinte clarifica-as:

HISTORIA / IDENTIDADE

marca(!amente — interativa
nacional

controversa

pela pertenca !:)ela - pelo |:_)assado
interculuralidade banalizado

pelo passado

los simbolos
pe pela heranca censivel

geografica geneérica

Figura 1.
Categorias de andlise (elaboracéo propria).

De ressalvar que, para auxiliar todo o processo de codificacao, categorizacao e interpre-
tacao dos dados, recorreu-se a um software proprio, o programa digital MAXQDA2020. Como
identifica Amado (2014), recursos digitais desta natureza poderdo auxiliar o trabalho dos
investigadores, sem nunca os substituir. De facto, este software tem-se estabelecido como
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uma opcao relevante para trabalhos de natureza qualitativa e mista. Nesta investigacao, os
seis documentos em analise foram importados para o programa e identificaram-se os
excertos, tomando como referéncia o ano de escolaridade e as categorias emergentes antes
apontadas.

Resultados

E que ‘histéria’ nos contam os dados?

As categorias definidas (Figura 1), e ja na seccao anterior esquematizadas, surgiram da
leitura dos documentos considerados para a pesquisa, sem esquecer os dois grandes eixos
que a emolduraram: curriculo oficial e historia nacional, a par de um terceiro que com eles
se relaciona - a identidade.

As indicacoes curriculares incluidas nesta analise sdo, pois, testemunhos de diferentes
histérias/identidades perfilhadas e, por consequéncia, ensinadas e aprendidas nas salas de
aula portuguesas.

Com um maior nimero de incidéncias, embora pouco distante das seguintes, conta-
bilizou-se a categoria histdria interativa, assim nomeada por traduzir elementos que
pressupoem o reconhecimento e, porventura, a interacao com o outro. Quer numa perspe-
tiva de interculturalidade, quer num sentido de mera heranca cultural.

Das nove aprendizagens que abordam a histéria no sentido enunciado sao sete aquelas
que remetem para a componente como promotora de um olhar menos centrado nos limites
impostos pelas fronteiras (fisicas) nacionais. E tal orientacao para o processo de ensino e de
aprendizagem tem ja assercoes logo no 1.° ciclo do Ensino Basico:

Reconhecer influéncias de outros paises e culturas em diversos aspetos do seu
dia a dia (alimentacao, vestuario, musica, comunicacao, etc.). (AE, 2.° ano)

Reconhecer e valorizar a diversidade de etnias e culturas existentes na sua
comunidade. (AE, 3.° ano)

Se para o 2.° ano apenas de menciona o ato de constatar as influéncias culturais no
quotidiano de cada um, no ano subsequente o apontamento curricular acresce a valorizacao
dessa diversidade (de culturas) presente na comunidade em geral. Portanto, focando-se a
atencao para la do proprio sujeito inidividual e, ainda, incluindo o termo ‘etnias’.

No que diz respeito ao 2.° ciclo, em duas das referéncias enquadradas nesta categoria
nao se desenvolve mais do que o preconizado para o nivel de ensino anterior. Assim, quer-
se “valorizar a diversidade cultural e o direito a diferenca” (AE, 5.° ano) e, numa dimensao
mais local, ndo deixa de se pretender trabalhar com os alunos “as diferencas ao nivel das
atividades econodmicas, ocupacao dos tempos livres, tipos de construcdes e modos de vida”
(AE, 6.° ano) entre os espacos urbanos e os espacos rurais do pais. De facto, o outro pode
mesmo permanecer muito proximo de cada um, logo ali na terra ao lado.

Depois, num sentido intercultural que ultrapassa barreiras cronoldgicas, as Aprendi-
zagens Essenciais sublinham os intercambios ao longo do tempo, entre portugueses e outros
povos, nao se restringindo aos aspetos mais capazes de aconhegar o orgulho nacional:
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Sublinhar a importancia das comunidades judaica e muculmana na sociedade
medieval portuguesa. (AE, 5.° ano)

[...] ressaltando alteracdes provocadas pela expansao, nomeadamente uma
maior miscigenacao étnica, a troca de ideias e de produtos, a submissao violenta
de diversos povos e o trafico de seres humanos. (AE, 5.° ano)

Demonstrar a importancia do legado africano nas sociedades portuguesa e
brasileira. (AE, 6.° ano)

Nota-se, pois, uma certa intencionalidade na abordagem dos conteuldos historicos sele-
cionados: em particular, uma formacao histérica que contempla a empatia e a consciéncia
ética de cada um, porque os portugueses também se envolveram na submissdao de povos
outros ou no trafico de seres humanos. E, atualmente, na sociedade nacional, ha marcas de
miscigenacdo étnica ou religiosa que nao precisam de ocasionar, em momento algum,
duvidas ou inquietacoes.

Nesta mesma categoria, e apenas para o 2.° ciclo, contaram-se duas indicacdes inte-
gradas na subcategoria ‘pela heranca’. Por outras palavras, a historia portuguesa resulta,
também, da “heranca romana na Peninsula Ibérica” e da “heran¢ca muculmana na Peninsula
Ibérica” (AE, 5.° ano), emergindo elementos culturais que s6 podem ser associados aos seus
‘criadores’, embora vao permanecendo no espaco que, hoje em dia, se identifica como
Portugal.

A categoria histdria controversa, por sua vez, incluiu oito indicacoes curriculares estu-
dadas. Estas dividiram-se igualmente pelas subcategorias pelo passado banalizado e pelo
passado sensivel.

No primeiro caso, foram observados aqueles enunciados que remetem, sobretudo, para
um passado de conquistas e glorias, assim inculcado na memoria coletiva e partilhado de
geracao em geracao. De um modo mais geral, e indiciando a abordagem que da Historia de
Portugal se faz no 1.° ciclo do Ensino Basico, as duas Aprendizagens Essenciais do 4.° ano,
neste ambito, referem:

Construir um friso cronoldgico com os factos e as datas relevantes da Historia
de Portugal, destacando a formacao de Portugal, a época da expansao maritima,
o periodo filipino e a Restauracao, a implantacao da RepuUblica e 0 25 de Abril.
(AE, 4.° ano)

Conhecer personagens e aspetos da vida em sociedade relacionados com os
factos relevantes da Historia de Portugal, com recurso a fontes documentais.
(AE, 4.° ano)

Apesar de, no segundo exemplo, se aludir as fontes documentais, fundamentais para o
estudo da historia desde os primeiros anos, a verdade é que o destaque continua a
direcionar-se para aqueles “factos relevantes da Historia de Portugal”. Talvez por isso, no
nivel de ensino posterior, e como tém evidenciado alguns estudos (cf. Moreira, 2022), os
alunos tendam a resumir a historia do pais em menos de meia dizia de momentos e duas ou
trés personalidades (heroicas).
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Este mesmo sentido no estudo do passado, que favorece um entendimento tantas vezes
acritico e pouco atento face a aspetos que mereciam ser discutidos e desconstruidos,
reconhece-se noutras duas indicacées curriculares, agora para o 5.° ano de escolaridade:

Referir os momentos-chave de autonomizacao e reconhecimento da indepen-
déncia de Portugal, nomeadamente o Tratado de Zamora e o reconhecimento
papal da nova poténcia. (AE, 5.° ano)

Referir o contributo das grandes viagens para o conhecimento de novas terras,
povos e culturas, nomeadamente as de Vasco da Gama, de Pedro Alvares Cabral
e de Fernao de Magalhaes. (AE, 5.° ano)

A adjetivacao subtilmente incluida nas frases que podem servir de guia para o trabalho
docente na disciplina de Historia e Geografia de Portugal -“nova poténcia” e “grandes
viagens”- é, por si s0, reflexo de uma historia nacional que se deseja contar e de uma iden-
tidade que, por consequéncia, se consegue aprimorar. Aparentemente, sem outras intencoes
subjacentes.

A subcategoria pelo passado sensivel foi possivel alocar quatro indicacdes curriculares,
apenas dirigidas ao 2.° ciclo do Ensino Basico:

Identificar a crise de 1383-85 como um momento de rutura e a primeira grande
crise portuguesa. (AE, 5.° ano)

[...] ressaltando alteracoes provocadas pela expansao, nomeadamente a
submissao violenta de diversos povos e o trafico de seres humanos. (AE, 5.° ano)

Analisar as consequéncias politicas da morte de D. Sebastiao em Alcacer-Quibir,
evidenciando 1578-80 como o segundo grande momento de crise politica e social
de Portugal. (AE, 5.° ano)

Sintetizar as principais caracteristicas do Estado Novo, [...] a auséncia de
liberdade individual, a existéncia da censura e de policia politica, a repressao do
movimento sindical e a existéncia de um partido Unico. (AE, 6.° ano)

Como se pode constatar, todas elas apontam assuntos aos quais se associam vocabulos
como “crise portuguesa”, “submissao violenta”, “auséncia de liberdade” ou “repressao”.

Importa, com efeito, que a realidade histérica seja realmente conhecida, também pela
compreensao das denominadas questdes socialmente vivas3. Tais acontecimentos dolorosos
ou sensiveis nao podem ser sonegados do processo de aprendizagem e antes precisam de ser
ensinados na sala de aula para o desenvolvimento de uma consciéncia historica (Riisen, 2012;
2021a) capaz de beneficiar a construcao de uma identidade (nacional) humanista e
democratica. Mas, mais do que identificar ou sintetizar, sera essencial compreender e
cruzar essas memorias, com o intuito de se evitar uma historia nacional esquecida ou
revisionista.

A categoria ‘marcadamente nacional’ incluiu cinco mencdes somente contabilizadas no
seio das Aprendizagens Essenciais que se desenham para o 1.° ciclo do Ensino Basico. De

3 0 conceito foi aprofundado por Alain Legardez e Laurence Simonneaux, na obra intitulada L'école a l'épreuve
de lactualité: enseigner les questions vives, de 2006.
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modo mais especifico, aquela dividiu-se em duas subcategorias: “pela pertenca” (3
exemplos) e “pelos simbolos” (2 exemplos).

Nestes exemplares, sublinha-se uma histéria centrada nos aspetos da realidade nacional
ou, huma dimensao ainda mais restrita, da comunidade local. De facto, as investigacées em
Educacao Historica, ao longo do tempo, e para as idades mais jovens (algumas apontadas no
enquadramento conceptual inicial), tém sublinhado a relevancia de uma abordagem naquele
ambito que so6 paulatinamente se vai distanciando das vivéncias proximas, quotidianas até,
dos sujeitos.

Nas diretrizes curriculares analisadas, esta historia nacional pretensamente aprendida,
com facilidade se pode assumir como uma identidade construida com base num sentimento
de pertenca a certo grupo mais ou menos vasto:

Reconhecer as multiplas pertencas de cada pessoa a diferentes grupos e comu-
nidades. (AE, 2.° ano)

Relacionar datas e factos importantes para a compreensao da historia local (ori-
gem da povoacado, batalhas, lendas historicas, personagens/personalidades
historicas, feriado municipal). (AE, 3.° ano)

Reconhecer vestigios do passado local: construcdes; instrumentos antigos e
atividades a que estavam ligados; costumes e tradicoes. (AE, 3.° ano)

Ou, em simultaneo, pode contribuir para o acalentar dessa identificacao com o pais a
partir de determinados elementos simbélicos, mais ou menos materializados no quotidiano:

Associar os principais simbolos nacionais (hino e bandeira) a sua nacionalidade,
desenvolvendo o sentido de pertenca. (AE, 1.° ano)

Reconhecer e valorizar o patrimonio natural e cultural -local, nacional, etc.-
identificando na paisagem [...] vestigios materiais do passado (edificios, pontes,
moinhos e estatuas), costumes, tradicdes, simbolos e efemérides. (AE, 4.° ano)

E, desta forma, a Histéria de Portugal adquire a cor de uma bandeira ou a sonoridade
de um hino, que em qualquer momento requerem solenidade e uma quase devocao; e, outras
tantas vezes, ganha contornos de efemérides celebradas ou estatuas homenageadas. Nestes
atos coletivos de recordacao, pela adesao emocional, reforca-se, entdao, uma identidade
nacional hegemonica (Carreteto, 2017).

Na categoria historia/identidade “geografica” contabilizaram-se cinco referéncias que,
tanto no 1.° ciclo como no 2.°, salientam, em parte, uma identidade centrada nos aspetos
da geografia fisica e/ou humana. No que concerne ao 2.° ano de escolaridade, apenas se
toma como (aprendizagem) essencial a localizacao de Portugal “na Europa e no Mundo, em
diferentes representacdes cartograficas, reconhecendo as suas fronteiras”. Portanto, uma
perspetiva que se circunscreve a identificacao do espaco nacional enquanto territério que
faz fronteira com outros mais.

Ja em relacao ao 5.° e 6.° anos, as indicacoes ligam-se, no primeiro caso, a uma
dimensao mais historica e face a qual a Geografia pode auxiliar numa aprendizagem mais
aprofundada:
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Analisar a fixacao das fronteiras e do territério nacional levada a cabo ao longo
do século XlII e reconhecida pelo Tratado de Alcanizes em 1297. (AE, 5.° ano)

Localizar territorios do império portugués quinhentista. (AE, 5.° ano)

Por sua vez, no 6.° ano, as Aprendizagens Essenciais voltam a centrar o seu
intuito formativo numa identidade nacional que também se distingue por aspetos
geograficos concretos. Se, por um lado, ha “relacoes de complementaridade e
interdependéncia entre diferentes lugares e regides do territério”, por outro
também se podem distinguir os mesmos pela caracterizacao dos “principais
setores de atividades economicas e evolucao da distribuicao da populacao por
setores de atividade”.

Estando a disciplina (escolar) de Historia ligada € de Geografia até ao 3.° ciclo do Ensino
Basico, em Portugal, entendem-se, pois, as especificidades antes explicitadas. Porventura,
as mesmas favorecem uma mais ampla e significativa aprendizagem e a estruturacao de uma
identidade inclusiva e respeitadora, particularmente quando abordadas em interacao com
outras dimensdes de tal conhecimento.

Pela analise levada a cabo, uma indicacao curricular presente naquelas que se elencam
para o 6.° ano, pela leitura permitida, enquadra-se na categoria “genérica”:

Reconhecer algumas caracteristicas ambientais, sociais, culturais e paisagisticas
que conferem identidade a Portugal e a populacao portuguesa. (AE, 6.° ano)

Ali se entende uma histéria agregadora de varios elementos que favorecem a elaboracao
de uma identidade individual e coletiva. E, se aqueles forem trabalhados de modo multi-
perspetivado e critico, poderao fazer jus a uma educacao historica de qualidade.

Discussao e conclusodes

Aparentemente, este trabalho ajuda a ilustrar uma tendéncia que vai condicionando a
experiéncia curricular de cada estudante a favor de uma identidade (individual e coletiva)
delineada por: i) uma dimensao (social) acritica e pouco questionadora; ii) um sentido co-
mum que escamoteia a diversidade cultural e, em certa medida, branqueia conflitos ideolo-
gicos, éticos e sociologicos, tanto na sua existéncia passada como contemporanea; iii) valo-
res individualistas e competitivos que se vao sobrepondo aos da tolerancia, do humanismo e
do bem-comum (Freire, 2013; Santomé, 2017; Giroux, 2020).

De ressalvar, contudo, que este é somente um estudo de caso, circunscrito, e que nao
assume pretensoes de generalizacao.

Os dados analisados sobre certo contexto portugués dao conta de uma reduzida
expressao de orientacdes da tutela que contribuam para a aprendizagem de uma Historia
(de Portugal) mais abrangente, democratica e dialogante.

Na verdade, numa direcao mais superficial e menos capaz de explorar o aprimoramento
do pensamento histérico, sublinham-se aspetos como a identificacdo de simbolos ou a
localizacao geografica. Tal evidencia uma diminuta reflexao sobre as potencialidades e/ou
contrariedades da historia oficial —ensinada e aprendida na sala de aula- para a afirmacao
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de um sentido de comunidade que nao se esgota em fronteiras fisicas ou numa bandeira
hasteada. Sentido que, na diversidade da diferenca, é fundamental para depois se contar a
Histdria de Portugal como uma narrativa de comprometimento social comum.

Além disso, percebe-se uma praticamente nula (cf. a ideia de curriculo nulo) referéncia
a aspetos relacionados com o conflito interno ou, de outra forma, uma ténue abordagem dos
passados sensiveis ou dolorosos (como o processo de colonizacdo e a guerra colonial, os
periodos ditatoriais e de privacao de liberdades individuais e coletivas, etc.). Aspeto que
corrobora uma histéria nacional branqueada e revisionista, pela ocultacdo ou simplificacao
de factos que nao surgem como tao positivos ou incautos, o que, porventura de forma
inconsciente, vai condicionando a compreensao do (e a acao no) Portugal contemporaneo,
também marcado por conflitos, situacoes de crise, testemunhos de uma identidade que nao
€ sempre gloriosa e impoluta.

Acrescem aqueles indicios de ‘nacionalismo banal’ (Billig, 2014) que, a par de discursos
oficiais, comemoracdes pUblicas ou opinides populares, fazem a historia “um modo de gravar
as lembrancas do passado, um ponto de referéncia e reconhecimento identitario ou uma
matriz primordial” (Cardao, 2019, p. 41). Portanto, ao invés de se promover a desconstrucao
de pontos de vista fantasiosos sobre uma nacao homogénea, notavel e pioneira, o curriculo
oficial parece reforcar a identificacdo com essa entidade eterna, partilhada a partir de
dimensdes emocionais e simplificadoras ou mesmo deformadoras das evidéncias.

Por ultimo, e em articulacao com os pontos anteriores, as indicacdes curriculares afetas
a diversidade e interacao cultural sao, também elas, de reduzido significado pedagdgico.
Essa particularidade, uma vez mais, tende a relativizar o facto de, num dado contexto geo-
grafico, interagirem (ou terem interagido) varias culturas, com consequéncias no desen-
volvimento e afirmacdao do mesmo, pela cooperacdo. Ainda a este propdsito, tendem a ser
vagamente consideradas as diferencas culturais, assim como, e talvez com maior relevancia,
o modo como determinadas comunidades, e as suas idiossincrasias foram (e sao) sub-
representadas ou subvalorizadas na realidade portuguesa.

A vivéncia e participacdao democraticas requerem o saber contar uma histdria nacional
que ultrapassa ldogicas etnocéntricas ou de esquecimento coletivo, que se compreende com
base na pluralidade de pensamentos e formas de agir e que reflete uma consciéncia historica
que também permite interpretar os periodos menos gloriosos ou as acoes eticamente mais
contestaveis (Rusen, 2012; 2021a).

Ao perpetuar-se uma espécie de instituicdo de um sentido comum, assente em dimen-
sOes afetivas ou percecdes atemporais, como os documentos curriculares parecem induzir,
dificulta-se a construcao de uma identidade nacional verdadeiramente humanista e ponde-
rada, além de indagadora e critica face a uma qualquer historia oficial que se pode querer
fazer perpassar ao longo do tempo, numa e noutra sala de aula. Porventura, as acoes docen-
tes ai levadas a cabo poderao, por si s, contribuir para a aprendizagem historicamente mais
equilibrada e fundamentada dos jovens estudantes, também cidadaos do mundo. Nesse
sentido, esta pesquisa podia ter sido complementada com tal dimensao mais contextualizada
e eventualmente reveladora do real professor construtor do curriculo.
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