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ABSTRACT: This article offers up a critical analysis of the government documentation pertaining to
humanities and social sciences instruction in primary school (prescribed teaching work or teaching
practice). The analysis underscores many important breaks with respect to the orientations in
effect during the 1980s and 1990s, but also and most importantly, it highlights the discrepancies
and ambiguities underlying government orientations and prescriptions that are liable to produce
a variety of readings and interpretations of the parameters structuring educational action in this
discipline. Specifically, these parameters have to do with the educational aims to favour, the status
and place of disciplinary knowledge, and the role of the teaching-learning approach specific to the
humanities and social sciences.
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RESUME: L’article propose une analyse critique de la documentation gouvernementale relative a
I’enseignement des sciences humaines et sociales au primaire (le travail enseignant prescrit ou la
pratique d’enseignement prescrite). Cette analyse met en relief les nombreuses et importantes
ruptures par rapport aux orientations en vigueur pendant les années 1980 et 1990, mais aussi, et
surtout les incohérences et ambigliités sous-jacentes aux orientations et prescriptions
gouvernementales susceptibles de laisser place a des lectures et interprétations variées sur le plan
des paramétres devant structurer I'intervention éducative au sein de cette discipline, notamment
en ce qui a trait aux finalités éducatives a privilégier, au statut et a la place des savoirs scolaires
disciplinaires et au réle de la démarche d’enseignement-apprentissage spécifique aux sciences
humaines et sociales.p

MOTS-CLES: Travail enseignant. Pratique d’enseignement. Pratique prescrite. Sciences humaines
et sociales. Documentation ministérielle.
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RESUMEN: Este articulo presenta un analisis critico de los documentos del gobierno de Québec
sobre la ensefianza de ciencias sociales y humanas en la educacion basica primaria. Este analisis
coloca en evidencia algunas de las mas significativas rupturas entre las directrices actuales y las que
fueron vigentes entre los afios 1980 y 1990. Enfatiza, de manera especial, en las inconsistencias y
ambigliedades subyacentes a las directrices curriculares y los reglamentos gubernamentales que
son susceptibles de generar diferentes lecturas e interpretaciones en términos de pardmetros. En
ese sentido, es importante estructurar la intervencion educativa, especialmente en lo que respecta
a los propdsitos educativos a ser privilegiados, el status y el lugar de los saberes escolares
disciplinares y el papel del dispositivo de ensefianza-aprendizaje especifico de las ciencias humanas
y sociales.p

PALABRAS CHAVE: Trabajo docente. Practica docente. Practicas prescritas. Ciencias sociales y
humanas. Discurso gubernamental.

RESUMO: O artigo apresenta uma andlise critica da documentagdo governamental quebequense
relativa ao ensino das ciéncias humanas e sociais no primario (o trabalho docente prescrito ou a
pratica de ensino prescrita). Esta andlise coloca em evidéncia algumas das mais significativas
rupturas entre as orientac¢des atuais e aquelas em vigor durante os anos 1980 e 1990, mas também
e sobretudo, as incoeréncias e ambiguidades subjacentes as diretrizes curriculares e aos
regulamentos governamentais suscetiveis de gerar diferentes leituras e interpreta¢cdes em termos
de parametros devendo estruturar a intervencao educativa nesta disciplina, especialmente no que
tange as finalidades educativas a serem privilegiadas, ao status e ao lugar dos saberes escolares
disciplinares e ao papel do dispositivo de ensino-aprendizagem especifico as ciéncias humanas e
sociais.

PALAVRAS-CHAVES: Trabalho docente. Pratica de ensino. Pratica prescrita. Ciéncias humanas e
sociais. Discurso governamental.

Na virada do século XXI, a provincia inspiragdo construtivista, esta disciplina

canadense de Québec se comprometeu numa
importante reforma do seu sistema educativo
(Gouvernement du Québec, 1996, 1997a,
1997b). Neste contexto, o ensino das ciéncias
humanas e sociais no priméario foi
reestruturado  tanto nos  fundamentos
subjacentes ao processo de ensino e
aprendizagem como em suas finalidades, seus
conteudos e na organizacdo destes Ultimos
(Gouvernement du Québec, 2001). Centrada
numa abordagem por competéncias segundo
a qual as aprendizagens realizadas em
contexto disciplinar devem contribuir com o
desenvolvimento de um  saber-agir
mobilizdvel em situacbes complexas e
variadas, bem como numa nova concepcao do
processo de ensino-aprendizagem  de

escolar deve contribuir com a tripla finalidade
educativa atribuida as escolas do Québec
(educar, socializar e qualificar), permitindo
ao aluno “construir sua consciéncia social
para atuar como cidaddo responsavel e
esclarecido” (Ibid., p. 165).

Para tanto, o Programme de formation
de [’école québécoise (PFEQ) preconiza um
conjunto  articulado de competéncias
disciplinares que devem ser desenvolvidas ao
longo da escolaridade priméria: Construir sua
representacdo do espaco, do tempo e da
sociedade no 1° ciclo do priméario (alunos
com idades entre 6 e 7 anos); Ler a
organizacdo de uma sociedade no seu
territorio; Interpretar as mudanca ocorridas
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em uma sociedade e em seu territorio e;
Abrir-se a diversidade das sociedades e dos
seus territorios no 2° (alunos com idades entre
8 e 9 anos) e no 3° ciclo do primario (alunos
com idades entre 10 e 11 anos). O
desenvolvimento  dessas  competéncias
implica, por um lado, analisar numa
perspectiva comparativa diversas realidades
sociais aqui e alhures, de hoje e de ontem e,
por outro lado, colocé-las em perspectiva de
um ponto de vista cronolégico. No entanto,
essas competéncias ndo podem ser elaboradas
independentemente do desenvolvimento e da
aplicacdo de um dispositivo de ensino-
aprendizagem rigoroso e sistematico que
permita alicerca-las sobre bases racionais e
reflexivas

Inscrita numa orientagdo focada na
funcdo critica e reflexiva desta disciplina
escolar que privilegia praticas de
questionamento, de objetivacdo e de
distanciacdo no estudo dos fenémenos
humanos e sociais, a intervencgéo educativa do
professor deve implementar as condic¢des
mediadoras, organizacionais, didaticas e
pedagOgicas mais adequadas possiveis. O
professor deve organizar sua acdo com base
nos conhecimentos prévios dos alunos e
favorecer situacdes de conflito intelectual a
partir das quais os alunos serdo conduzidos a
empreender um certo processo estruturado de
aprendizagem. Sua tarefa ndo consiste mais
em transmitir conhecimentos disciplinares
considerados importantes, mas acima de tudo
organizar e propor situacGes que permitam
aos alunos construir, a partir da
problematizacdo de uma faceta da realidade
social e humana, uma relacdo com o
conhecimento, com o mundo em que vivem e
consigo mesmos.

Numa perspectiva de compreensao do
trabalho docente, como privilegiamos no
ambito das nossas investigacGes, a analise

159

critica do contexto  sociopolitico e
educacional (que classificamos de praticas
prescritas) no qual as praticas de ensino
efetivas serdo concretizadas é muito
importante. Varios estudos enfatizam a
influéncia dessas praticas prescritas no
pensamento dos professores e na maneira
como eles organizam e implementam a sua
intervencdo  educativa  (Araujo-Oliveira,
2005; Araujo-Oliveira, Lebrun & Lenair,
2009; Lenoir & Vanhule, 2006). A este
respeito, Crahay (1989) considera que “o
professor € tributario de influéncias socio-
institucionais massivas relacionadas tanto a
instituicdo escolar que 0 emprega quanto a
sociedade que gera esta Ultima” (p. 67). Os
trabalhos de Durand (1996) e Tardif &
Lessard (1999) sobre o trabalho docente no
meio escolar abundam na mesma diregdo.
Para esses autores, 0s comportamentos de um
professor sdo em grande parte o reflexo dos
condicionalismos contextuais da situacdo na
qual ele esta inserido. Assim, as praticas de
ensino, e em muitos casos as praticas de
ensinos mais tradicionais, ndo podem ser
simplesmente relacionadas com a falta de
formacéo dos professores ou com seu quadro
de referéncia pessoal, porque as expectativas
da sociedade, os objetivos educacionais
institucionais, as regras de funcionamento da
instituicdo, a organizacdo hierarquica das
relacbes de trabalho e de poder entre o0s
diferentes agentes, entre outros, representam
fatores determinantes na implementacgéo das
praticas de ensino.

Com base nas reflexdes provenientes
de diferentes pesquisas sobre as préaticas de
ensino realizadas pelos autores deste texto
durante os ultimos quinze anos, 0 artigo
apresenta  uma  andlise critica da
documentagdo governamental quebequense
relativa ao ensino das ciéncias humanas e
sociais no primario (o trabalho docente
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prescrito ou a pratica de ensino prescrita).
Para tanto, o contexto cientifico subjacente a
analise do trabalho docente em nossas
pesquisas sera inicialmente apresentado. Ele
sera acompanhado de uma andlise das
orientacbes e prescricbes governamentais
destacando, por um lado, as principais
rupturas ocorridas no ensino das ciéncias
humanas e sociais com relagdo as orientaces
das décadas de 1980 e 1990, e discutindo, por
outro lado, as zonas de sombra (incoeréncias,
ambiguidades, discursos implicitos, etc.) que
Ihes s&os peculiares.

Nem sempre univocas, essas
orientacOes e prescrigdes sdo suscetiveis de
dar azo a leituras e interpretacdes variadas
quanto aos pardmetros que devem estruturar a
intervengdo educativa nesta disciplina,
particularmente no que diz respeito as
finalidades educativas a privilegiar, ao status
e ao lugar dos saberes escolares disciplinares
e ao papel do dispositivo de ensino-
aprendizagem especifico as ciéncias humanas
e sociais. Muitos estudos ja analisaram
criticamente os fundamentos da reforma do
sistema educativo no Québec desde a sua
implementacao (ex.: Gervais, 2002; Jonnaert,
Barrette, Boufrahi & Masciotra, 2004;
Larose, Lenoir, Pearson & Morin, 2005;
Lenoir, 2009; Lenoir & Larose, 2005; Lenoir,
Larose & Lessard, 2005). Ndo se trata aqui de
retomar as conclusdes destas analises, mas
simplesmente colocar em destaque algumas
pontos de tensdo ou zonas de sombra em
torno da contribuicdo das ciéncias humanas e
sociais as missdes atribuidas & escola
quebequense, do status e do lugar dos saberes
escolares disciplinares no amago de uma

1 Por prética de ensino, entendemos neste texto 0s atos
individuais de um professor, situados e orientados
pelos propdsitos e regras de um grupo profissional
assim como os significados que este profissional
atribui a seus préprios atos (Altet, 2001, 2002). Isto
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abordagem baseada no desenvolvimento de
competéncias e da contribuigdo e do papel
dos dispositivo de ensino-aprendizagem a
carater cientifico na intervencdo educativa,
conforme identificados através das nossas
investigacoes.

O trabalho docente no coracéo da pesquisa
em educacdo: uma mirada plural sobre as
praticas de ensino

Os trabalhos de pesquisa que
desenvolvemos ao longo de quinze anos na
Cétedra de pesquisa do Canadd sobre
intervencdo educativa (CRCIE), e mais
recentemente no Centro de pesquisa sobre o
ensino e a aprendizagem das ciéncias
(CREAS), se interessam por diferentes
facetas do trabalho docente, especialmente
pelas praticas de ensino! implementadas
numa disciplina escolar particular do ensino
primario, as ciéncias humanas e sociais.

Se as préaticas de ensino estdo no
coracdo das nossas preocupacfes cientificas
é, entre outras coisas, porque a pesquisa sobre
a analise de praticas se bendizem atualmente
de uma importancia capital no complexo
processo de implementacdo das reformas
educacionais em curso e, por ricochete, na
transformacdo das praticas cotidianas. De
fato, a entrada do século XXI permitiu assistir
em diversas partes do planeta a implantacdo
de mudancas nos sistemas educativos
implicando, entre véarias medidas, a
formalizagdo de  novas  orientagdes
curriculares e a busca de procedimentos e
dispositivos pedagdgico-didaticos
correspondentes a elas. Destinadas a orientar

implica, de acordo com Bru (2001), ndo reduzir a
pratica de ensino as a¢des do professor em sala de aula
(fase interativa), mas também expandi-la as atividades
de planejamento (fase pré-ativa) e de reflexdo que
estas acOes requerem (fase pds-ativa).
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a atuacdo dos professores nos diferentes
niveis de ensino, essas orientacOes
curriculares levaram, em consequéncia, a
uma restruturacao da formacéao docente.

Se parece evidente que 0O sucesso
dessas mudancas passa por uma melhor
formacdo dos professores, compreendemos
também que o0s processos formativos
precisam se beneficiar dos conhecimentos
produzidos pela pesquisa cientifica em
educacdo, tendo em vista ajudar 0s
professores e futuros professores a melhor
entender e atuar nas situacGes concretas
vividas em sala de aula. Em consonancia
como as novas exigéncias em matéria de
profissionalizagcdo do corpo docente e de
desenvolvimento de competéncias
profissionais, tais processos formativos,
enriquecidos com as contribuicbes da
pesquisa, podem se traduzir em importantes
aportes a transformacdo das relagbes dos
professores e futuros professores com 0s
saberes disciplinares, os saberes docentes e as
mediacOes pedagdgico-didaticas em funcéo
do aprimoramento do processo de ensino-
aprendizagem.

No entanto, é importante lembrar que
as investigacOes sobre as préaticas de ensino se
basearam por muito tempo em duas linhas de
pesquisa principais: por um lado as aplicacgdes
provenientes da pedagogia experimental que
“define suas areas de investigacdo a partir
dos problemas concretos vividos pelos
responsaveis e pelos usuarios da escola”
(Bayer, 1986, p. 484) e por outro lado as
recuperacdes psicologicas desenvolvidas
apos o advento da psicologia em educagéo e
representando, segundo este autor, uma
intrusdo consideravel na medida em que “as
situagbes  educativas sdo  utilizadas
unicamente para experimentar e verificar
teorias [...] muitas vezes estrangeiras ao
ensino” (Bayer, 1986, p. 484). E
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reconhecendo 0s limites inerentes a essas
duas linhas tradicionais de pesquisa que
Bayer (1986) propde uma terceira via que
postula a existéncia de logicas proprias as
praticas de ensino ‘“cuja especificacdo
constituiria a esséncia da analise do processo
de ensino” (Bayer, 1986, p. 485).

E sem duvidas esta terceira linha de
investigagdo que é privilegiada no &mbito dos
nossos trabalhos cientificos. Ela constitui, de
acordo com Lenoir (2007), uma via
promissora visando a descrever, compreender
e explicar o trabalho dos professores nas
relacOes que eles tecem com 0s processos de
aprendizagem dos alunos, bem como
conceber acOes de formagdo com base em um
conhecimento real do que pensam e fazem os
professores em suas classes.
Consequentemente, nossas pesquisas sobre o
ensino das ciéncias humanas e sociais no
primario tém como objetivo principal
caracterizar as praticas de  ensino
implementadas nesta  disciplina  pelos
professores em exercicio e pelos futuros
professores em contexto de formacéo pratica
(estagios supervisionados).

Uma tal caracterizacdo pressupde
antes de mais nada, do ponto de vista
operacional, estudar o trabalho docente a
partir de trés angulos de analise:

1. As praticas de ensino inscritas na logica
do sistema: analise dos contextos e dos
fundamentos  (sociais, politicos,
econdmicos, legais, etc.) que alicercam
a realizacdo das préaticas (discurso
sobre a prética ou prética prescrita);

2. Aspréticas de ensino inscritas na l6gica
do ator/sujeito: analise das
representacdes e concepgdes que tém
os proprios professores sobre diferentes
dimensdes da pratica (discurso da
pratica ou pratica declarada);

3. Aspraticas de ensino inscritas na l6gica
da acdo: analise das praticas concretas
implementadas por um ou VArios
professores em contextos complexos e
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variados (prdtica real ou prética
efetiva).

Além disso, a fim de se dotar de bases
conceituais consistentes permitindo
caracterizar as préaticas de ensino, o quadro de
referéncia desenvolvido em nossas pesquisas
se apoia, em primeiro lugar, numa concepgéo
das ciéncias humanas e sociais a0 mesmo
tempo construtivista e dialética segundo a
qual estas disciplinas tém como finalidade
primeira a construcao intelectual e continua
da realidade humana e social (Freund, 1973;
Goldmann, 1967; Kosik, 1970). Esta
construcdo exige um procedimento de
aprendizagem pouco natural por parte do
aluno e uma mediagédo externa essencial do
ponto de vista pedagdgico e didatico por parte
do professor.

A natureza construida do
conhecimento e a necessidade de uma
mediacgéo do professor levou em um segundo
momento a recorrer ao conceito de
intervencdo educativa definida como uma
mediacdo pedagdgico-didatica do professor
tendo em vista desenvolver as condi¢fes mais
adequadas possiveis que permitam ao aluno
se engajar num dispositivo de ensino-
aprendizagem estruturado e rigoroso e, deste
modo, construir intelectualmente uma faceta
da realidade humana e social circunscrita
como objeto de conhecimento (Lenoir,
Larose, Deaudelin, Kalubi & Roy, 2002).
Para Lenoir et al. (2002), a intervencdo
educativa é uma mediacdo pedagdgico-
didatica no sentido em que lanca méo tanto
das dimensdes didaticas de estruturacéo e de
gestdo dos saberes escolares disciplinares
quanto das dimensdes psicopedagogicas de
assisténcia na construcdo do conhecimento
por meio da relagdo funcional e
organizacional das aprendizagens. Como
destaca Altet (2006), o termo pedagdgico-
didatico refere-se tanto a funcdo didatica
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essencial de estruturacdo dos conteudos que
serdo estudados quanto a funcdo pedagdgica
centrada no suporte a constru¢cdo do
conhecimento através da relacdo professor-
aluno, ndo podendo portanto excluir o
conjuntos das acdes relacionadas com a
gestio do tempo, do espaco e dos
comportamentos dos alunos em sala de aula.
Em outras palavras, a media¢do pedagogico-
didatica corresponde a forma como um
individuo mais experiente organiza o
ambiente de um outro individuo para torna-lo
inteligivel, de modo que este individuo possa
adaptar-se a este ambiente, pensar e construir
conhecimentos.

Deste marco conceitual decorre a
necessidade de considerar as préaticas de
ensino em ciéncias humanas e sociais no
primario a partir de trés eixos de analise
complementares e indissocidveis. O primeiro
destes eixos faz referéncia as finalidades
socioeducativas que presidem ao ensino das
ciéncias humanas e sociais (Por que ensinar
ciéncias humanas e sociais no primario?). O
segundo, por sua vez, remete aos objetos de
ensino incorporados pelo professor nas
situagbes propostas aos alunos e que se
transformam em objetos de aprendizagem
para estes Gltimos (O que ensinar e avaliar em
ciéncias humanas e sociais no primario?).
Finalmente, o terceiro eixo se interessa em
conhecer os dispositivos didaticos postos em
pratica (Como ensinar as ciéncias humanas e
sociais no primario?) bem como os suportes
materiais aos quais recorrem os professores
para apoiar sua intervencgéo educativa e, por
consequéncia, as aprendizagens dos alunos
(Com que ensinar as ciéncias humanas e
sociais no primario?).

Metodologicamente, optamos
geralmente por investigacGes qualitativas do
tipo descritiva e exploratéria. O trabalho
docente, visto pelo prisma das praticas de
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ensino, é assim estudado a partir de uma
abordagem metodoldgica que qualificamos
de uma dupla leitura da préatica: uma primeira
leitura a partir da analise dos dados recolhidos
por meio de observacges sistematicas do que
realmente fazem os professores em sala de
aula (centrada na légica da acdo ou nas
praticas reais), 0 que permite explorar a fase
interativa da intervencdo educativa) (Araujo-
Oliveira, 2015; Lenoir, Jean & Morales-
Gomez, 2015) e uma segunda leitura a partir
da andlise dos dados coletados por meio de
entrevistas, antes e/ou depois das interagdes
concretas realizadas em classe, focalizada
principalmente na importancia e nos
significados que o professor atribui a certos
aspectos da sua intervencdo (centrada na
I6gica do ator/sujeito ou praticas declaradas),
0 que permite conhecer especialmente a fase
pré-ativa e poés-ativa da intervencdo
educativa) (Esquivel, Froelich & Lenoir,
2015; Jean & Lenoir, 2015; Morales-Gomez
& Lenoir, 2015). Esta dupla leitura da préatica
de ensino € sempre precedida de uma analise
critica e minuciosa dos contextos sociais,
politicos, econdmicos e juridicos, que
embasam e orientam a distintos niveis o
trabalho do professor (as visOes, diretrizes e
prescricdes governamentais traduzidas em
politicas publicas, programas curriculares e
varios documentos complementares, o
chamado discurso sobre a pratica), o que
permite colocar em evidéncia e compreender
as préaticas prescritas e se centrar na ldgica do
sistema (Lenoir, 2015).

Para os fins deste artigo,
consideraremos  apenas  esta  analise
preliminar do discurso sobre as praticas, pois
a montante das questfes relacionadas com as
concepcOes e representacdes dos professores
e com as situagOes de ensino-aprendizagem
efetivamente implementadas (as praticas
declaradas e efetivas) se edifica a
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problemaética da nebulosidade das orientacbes
governamentais (as praticas prescritas). A
seccdo a seguir apresenta e discute
sinteticamente os principais resultados das
analises das praticas de ensino prescritas
realizadas nos nossos trabalhos de pesquisa.
Ela destacara, além das rupturas significativas
entre as novas orientacdes educativas e
aquelas dos anos 1980 e 1990, as tensdes e as
zonas de sombra inerentes a estas praticas
prescritas e as quais os atores do campo da
educacéo estdo confrontados
quotidianamente. Os documentos oficiais que
fizeram parte desta analise estdo indicados

com um asterisco “*” na lista de referéncias.

Préticas prescritas em ciéncias humanas e
sociais: as zonas de sombra das orientacgdes
e prescri¢cdes governamentais

Apo6s quinze anos da implementagdo
de uma reforma importante do ensino de
ciéncias humanas e sociais no primario no
Québec, que foi acompanhada pela
publicacio de numerosos documentos
visando a complementar e esclarecer as novas
diretrizes, uma coisa € clara: do Programme
de formation de [’école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001) a la
Progression des apprentissages
(Gouvernement du Québec, 2009), passando
pelo Cadre d’évaluation des apprentissages
(Gouvernement du Québec, 2011) e pela
Evaluation du  matériel  didactique
(Gouvernement du Québec, 2004, 2007), os
atores sociais do mundo da educagédo
(pesquisadores, professores universitarios,
supervisores de estagio, autores de livros
didaticos, docentes, coordenadores
pedagdgicos, futuros professores, etc.) estdo
confrontados & uma série de orientacdes e
prescricdes oficiais que nem sempre s&o
univocas, atravessadas por um discurso
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implicito, por incoeréncias, ambiguidades e
contradi¢Oes: saberes cuja construcdo pelos
alunos e considerada  extremamente
importante, mas que ndo serdo avaliados; uma
competéncia considerada fundamental no
desenvolvimento dos alunos sendo que
nenhum tempo de ensino é dedicado
explicitamente na grade curricular para o seu
desenvolvimento; competéncias focadas na
capacidade do aluno a raciocinar e a
argumentar enquanto a avaliacdo dessas
mesmas competéncias se centra
principalmente na descricao de
conhecimentos fatuais sdo apenas alguns
exemplos dessas incoeréncias que serdo
analisadas nas subseccOes seguintes.

Uma tripla missdo socioeducativa: Quais as
contribuicBes das ciéncias humanas e
sociais?

E possivel identificar no PFEQ que a
escola quebequense «tem como incumbéncia
preparar os alunos para contribuir com o
desenvolvimento de uma sociedade que se
pressupde democrética e justa»
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 2). Nesta
perspectiva, se a sua responsabilidade primeira
se refere ao desenvolvimento  das
aprendizagens dos alunos, ela ndo constitui no
entanto a Unica, pois a escola tem também
como responsabilidade contribuir
significativamente  para a  integracdo
harmoniosa dos jovens na sociedade a que
pertencem, permitindo-lhes, por um lado,
adaptar-se por meio do desenvolvimento dos
saberes e dos valores que fundamentam esta
sociedade e, por outro lado, dando-lhes as
ferramentas necessarias para que sejam
capazes de contribuir de forma construtiva
com a sua evolucdo (idem). Na verdade, o
curriculo do ensino primario implantado em
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2001 convida o0s educadores «a se
preocuparem com o desenvolvimento dos
processos mentais necessarios a assimilagao
dos conhecimentos, ao uso destes na vida real
assim como ao seu reinvestimento nas
aprendizagens escolares futuras» (idem, p. 3).
Ele também os convida a «reafirmarem e
reforcarem a funcdo da escola relacionada a
promogdo das dimensbGes  cognitivas,
colocando-a numa perspectiva de formacao do
pensamento critico» (idem).

A funcdo de promocdo das dimensdes
cognitivas € assim considerada como um
elemento indispensavel a formacéo escolar e a
preparacdo de pessoas para uma sociedade
cada vez mais complexa e as ciéncias humanas
e sociais devem contribuir plenamente. Estas
ltimas desempenham um papel essencial na
aquisicdo de chaves de leitura para
compreender 0 mundo em que vivemos: a
geografia e a histéria «desenvolvem a
capacidade de por os fatos em perspectiva e de
se distanciar dos mesmos» (idem, p. 165). Elas
também permitem «a tomada de consciéncia
sobre o valor e o impacto do compromisso
individual e coletivo nas escolhas socialmente
realizadas e no curso dos acontecimentos no
seio de uma sociedade» (idem). Enquanto o
curriculo de ciéncias humanas e sociais dos
anos 1980 estava marcado pelo selo de uma
perspectiva identitaria focada no
desenvolvimento de um sentimento de
pertenca a nacdo (Gouvernement du Québec,
1981, 1983), no curriculo atual, as ciéncias
humanas e sociais, ao lado das outras
disciplinas escolares previstas para 0 ensino
primario, devem contribuir com o alcance da
tripla missdo socioeducativa da escola
quebequense que é instruir, socializar e
qualificar.

Em relagdo a missdo de instrugdo, o
ministério da educacdo indica que «todo
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estabelecimento escolar tem como
responsabilidade primeira a formagdo da
mente de cada aluno» (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 3). Neste sentido, «a escola
tem um papel insubstituivel no que diz respeito
ao desenvolvimento intelectual e a aquisicéo
dos conhecimentos» (idem). De acordo com o
discurso  veiculado na  documentacédo
ministerial, uma tal missdo vem «reafirmar a
importancia de investir no desenvolvimento
cognitivo, bem como na aprendizagem dos
saberes escolares disciplinares» (idem). Por
sua vez, a socializacdo contribui para a
«aprendizagem do viver juntos e ao
desenvolvimento de um sentimento de
pertenca a coletividade» (idem). De fato, ela se
refere & integracdo social dos individuos e a
uma certa coesdo no seio da sociedade por
meio da apropriagdo do patrimonio cultural
comum e dos valores que fundamentam uma
dada sociedade. Por fim, a qualificacdo se
refere a necessidade da escola de fornecer a
todos os alunos as melhores condicbes
possiveis para que eles empreendam e
completem (com éxito) um percurso escolar
assim como a necessidade de torna-los aptos a
participar do desenvolvimento econdémico da
sociedade pela integracdo profissional no
mercado de trabalho.

No entanto, apesar de se afirmar
claramente no relatério final dos Estados
Gerais de Educacdo (Gouvernement du
Québec, 1996) que a escola representa por
exceléncia um espaco de construgdo guiada
das aprendizagens permitindo ao aluno, por
meio do contato com as diferentes disciplinas

2 Bourdieu (1967) opde as fungdes de conservacgio
cultural ou internas (legitimaco cultural, transmisséo
da cultura do passado, perpetuacdo de si mesma), dois
grupos de funcBes externas ou de adaptacdo. A
primeira funcdo diz respeito a integracdo dos
individuos ao corpo social. Esta integracéo é feita, em
primeiro lugar, por vias da transmissdo de um sistema
de valores dominantes (0 mais homogéneo possivel)
que conduza a aumentar o0 sentimento de pertenca a
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escolares, adquirir 0s  conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias para
compreender e transformar o mundo e para
continuar aprendendo ao longo da vida, faz-se
mister reconhecer que a reflexdo sobre a tripla
misséo socioeducativa conferida as escolas no
Québec é ainda parcial (das 350 paginas que
compdem o PFEQ, somente meia pagina é
consagrada a uma tal reflexdo) e mal articulada
as caracteristicas especificas dos programas
disciplinares.

Assim, embora nos seja possivel fazer
algumas inferéncias a partir de nossa propria
estrutura conceitual fortemente alimentada nos
trabalhos de Bourdieu (1967)> sobre as
finalidades da escola, é necessario reconhecer
que a forma como cada uma das disciplinas
escolares previstas, na especificidade das
finalidades socioeducativas, dos saberes a
serem ensinados e dos dispositivos de ensino-
aprendizagem que lhes sdo proprios,
contribuird para a concretizacdo dessa tripla
missdo permanece ainda pouco explicita na
documentacdo ministerial. Como as ciéncias
humanas e sociais, por meio das finalidades
que lhes sdo atribuidas, contribuiriam para a
concretizacao desta tripla mIissao
socioeducativa? Seria pelo desenvolvimento
nos alunos de conceitos histéricos e/ou
geograficos e de habilidades intelectuais? Ou
seria, antes de mais nada, pela aprendizagem
de valores socialmente aceitaveis, tais como a
solidariedade, a justica, a cooperacdo, etc.?
Centradas no desenvolvimento de saberes
(fatos, conceitos e tramas conceituais),
saberes-fazer (intelectuais e metodoldgicos) e

sociedade (integragdo moral) e, em segundo lugar,
pela transmissdo de um sistema de categorias de
pensamento, categorias de percep¢do do mundo,
dando aos individuos as lentes através das quais eles
perceberdo e interpretardo o mundo ao seu redor
(integracdo intelectual). A segunda funcdo, por sua
vez, refere-se a funcao de preparagdo para o trabalho,
isto €, uma certa adaptacdo dos individuos as
necessidades da economia.
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saberes-ser (atitudes intelectuais e sociais),
como poderiam estas disciplinas contribuir
com o alcance da misséo de qualificacéo,
baseada em grande parte na integragédo
profissional no mercado de trabalho?

E verdade que a orientacdo atual da
didatica das ciéncias humanas e sociais no
primario conduz a privilegiar, em termos de
finalidades educativas, um equilibrio entre a
instrugdo, a socializacdo e a qualificacédo
destacando o carater praxiologico desta
disciplina no sentido em que se deve estudar as
ciéncias humanas e sociais para compreender o
mundo e, eventualmente, agir sobre ele e
transforma-lo (Libresco, 2003). Ndo obstante,
a primazia atribuida j& ha muito tempo por esta
disciplina a transmissdo de um corpo de
conhecimentos sobre a sociedade de pertenca
dos alunos permitindo a aprendizagem do
viver juntos e a formacdo indenitaria (Laurin,
1998; Audigier, 1999a) leva a se questionar
sobre as possibilidades concretas de
professores e futuros professores realmente
levarem em consideracdo este equilibrio
almejado e, assim, contribuir com o
desenvolvimento das trés missdes da escola
quebequense. Além disso, a adesdo do novo
programa curricular a uma abordagem baseada
em competéncias fortemente associada as
politicas neoliberais (Bronckart & Dolz, 2002)
assim como a introducdo gradativa do sistema
de ensino quebequense em uma logica
vocacionalista e neoliberal que prevalece nos
EUA — como é a tese de Lenoir (2009a) —
também levanta a questdo crucial se uma das
missdes (ex.. a qualificagdo) ndo seria
priorizada em detrimento das duas outras, ou

8 “Certas aprendizagens escolares beneficiam de

praticas de inspiragdo behaviorista centradas,
nomeadamente, na memorizacdo de conhecimentos
por meio de exercicios repetitivos. Entretanto, muitos
elementos do programa curricular, particularmente
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ainda se essas missdes ndo seriam reduzidas
simplesmente a algumas das suas dimensdes.

Uma visdéo do  processo  ensino-
aprendizagem de inspiracdo construtivista,
mas qual construtivismo?

Ao contrario dos curriculos anteriores
que foram baseados ora numa abordagem
humanista ora numa abordagem por objetivos
comportamentais de inspiracao
neobehaviorista, 0 programa  atual,
reconhecendo a contribuic¢do do behaviorismo
na aprendizagem, reivindica abertamente uma
abordagem construtivista® (Gouvernement du
Québec, 2001). Segundo esta abordagem, que
representa uma ruptura com os fundamentos
empirico-realistas, 0 desenvolvimento
cognitivo € um processo pelo qual o ser
humano reconstroi a cultura do grupo social ao
qual pertence (Coll, Martin, Mauti & Miras,
1993). Nesta perspectiva, o conhecimento é o
resultado de um complexo processo de
transformacdo, reorganizacdo e construcao
posto em prética pelos alunos para assimilar e
interpretar a realidade natural, humana e
social.

Considerado na otica do ensino de
ciéncias humanas e sociais, esta abordagem
defende que a aprendizagem néo é jamais uma
apropriacdo direta e imediata da realidade
humana e social pelo aprendiz. Ela passa
necessariamente por um sistema objetivo de
regulacdo que é também objeto de um processo
de construcdo resultante da ruptura que o
sujeito (o aprendiz) estabelece com o objeto de
aprendizagem, apropriando-se tal objeto sob a

aqueles relacionados ao desenvolvimento de
competéncias e de conhecimentos complexos,
recorrem a praticas baseadas numa concepgdo de
aprendizagem  de  inspiragdo  construtivista”
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 5).
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forma de representacdo mental (Lenoir, 1996).
Esta acepgdo leva, por um lado, a considerar a
apreensdo da realidade humana e social como
0 resultado de uma produgdo puramente
humana, socialmente e historicamente situada
(Lenoir, 1993; Werneck, 2006) e, por outro
lado, a excluir a ideia da existéncia de uma
realidade independente, de um conhecimento
historico ou geografico preexistente seja ele
transmitido geneticamente ou ainda disposto
no real & espera de um dia ser descoberto pelo
sujeito. O conhecimento constitui, de fato, as
ferramentas a partir das quais o aluno sera
capaz de organizar a sua experiéncia empirica
no mundo, desenvolver o seu pensamento
reflexivo, sua consciéncia critica e,
consequentemente, ser capaz de agir de forma
reflexionada sobre o mundo que o cerca.

A perspectiva construtivista atribui ao
aluno um papel ativo na concretizacdo da sua
visdo do mundo, uma vez que € o responsavel
pela producdo da realidade humana e social.
Como enfatizado no PFEQ, nesta perspectiva
“a aprendizagem ¢ considerada como um
processo do qual aluno é o primeiro artesdo”
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 5), e tal
aprendizagem s6 € possivel por meio de
situacbes de ensino-aprendizagem que
representem um verdadeiro desafio para o
aluno, ou seja, “situacdes que conduzam o
aluno a questionar seus conhecimentos e suas
representagdes pessoais” (ibid.). Em outras
palavras, é o aluno que constréi, modifica e
enriquece 0S seus esquemas cognitivos.

Por que 0 acesso ao conhecimento é
visto como uma produgéo por parte do aluno,
como um processo de objetivacdo mediada por
um dispositivo didatico estruturado e rigoroso,
0 ensino de ciéncias humanas e sociais deve
ultrapassar a fungdo patrimonial que privilegia
0 desenvolvimento do sentimento de pertenca
no seio da qual ele foi moldado e expandido.
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Estas disciplinas demandam muito mais que a
memorizagédo de datas, nomes de personagens
importantes e fatos historicos. Sem obliterar o
necessario desenvolvimento do sentimento
identitario, elas necessitam, antes de mais
nada, o desenvolvimento da capacidade de
questionar, de raciocinar, de analisar, ou seja,
0 desenvolvimento de uma atitude critica e
reflexiva face aos fendémenos humanos e
sociais advindos no tempo e no espago.
Consequentemente, o professor tem como
funcgéo primordial, por meio da sua intervengéo
educativa, promover as condicBes de
realizacdo do melhor aprendizado possivel
(Coll et al., 1993). O seu papel consiste a
“favorecer a interagdo entre sujeito e objeto, a
intervir no processo de aprendizagem, em
termos de planejamento, orientacéo, suporte e
avaliacdo da aprendizagem em curso, e ndo a
substituir o sujeito numa perspectiva de
revelacdo de um conhecimento-verdade”
(Lenoir, 1989, p. 684).

Ora, é importante notar que a recorrida
ao construtivismo como fundamento do
processo de ensino-aprendizagem néo garante
que as orientacOes, do ponto de vista da sua
operacionalizacéo, tenham realmente
evoluido. Por um lado, o reconhecimento das
contribuicdes do behaviorismo (ver nota de
rodapé n° 3 acima) pode deixar a enganosa
impressdo de que a apreensdo da realidade
social e humana pode ser concebida como uma
mudanc¢a de comportamento, consequéncia de
uma resposta do sujeito a estimulos externos
do ambiente (E-R), ao invés da interacdo e da
objetivacdo entre o individuo e o real. Por
outro lado, varios autores como Coll (2003) e
Werneck (2006) apontam a existéncia de uma
grande polissemia em torno do termo
construtivismo. Ele se refere as vezes a uma
acepcao psicologica, as vezes epistemologica
ou didatica. Na sua acepgéo psicoldgica, por
exemplo, o termo embasa seu significado tanto
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no construtivismo piagetiano fundamentado na
psicologia genética, como no cognitivismo
centrado no processamento de informagdes ou
no construtivismo sociocultural inspirado da
teoria historico-sociocultural de Vygotsky.
Como nenhuma fonte cientifica é citada
permitindo compreender exatamente qual é a
concepcdo do construtivismo subjacente ao
atual curriculo do primario, a interpretacdo
pode variar fortemente entre formadores
universitarios, professores em exercicio e
futuros professores e, assim, representar um
obstaculo a sua transposicdo em sala de aula.

Além disso, a perspectiva
construtivista pode ser facilmente associada a
procedimentos de ensino que colocam o aluno
no centro das aprendizagens escolares,
recorrendo as suas preconcepcbes e as
interacOes sociais entre pares, 0 que levaria a
negligenciar, entre outros, os saberes escolares
disciplinares a serem ensinados (Lenoir &
Larose, 2005). Tal visdo pode, eventualmente,
justificar praticas de ensino em ciéncias
humanas e sociais espontaneistas embasadas
no “laissez-faire” na medida em que elas
tendem a superestimar a capacidade cognitiva
dos sujeitos aprendizes. Elas também sdo
suscetiveis de minimizar a dimensdo didatica
da intervencédo educativa considerando-a como
secundaria no sentido de que elas subestimam
o0 papel do professor como mediador externo
da relacdo cognitiva que o aluno estabelece
com uma faceta da realidade tomada como
objeto de aprendizagem, a fim de construir a
realidade social e humana.

Uma nova configuracdo disciplinar:
Competéncias sem conhecimentos?

A adesdo a uma abordagem baseada em
competéncias  representa  uma  outra
caracteristica-chave do novo programa de
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ciéncias humanas e sociais no ensino primario.
Se no programa por objetivos dos anos 1980
(Gouvernement du Québec, 1981, 1983), o
ensino de ciéncias humanas e sociais visava a
aquisicao de conhecimentos e, principalmente,
certas habilidades comportamentais (saber-
fazer e saber-ser), no novo curriculo ele visa o
desenvolvimento de competéncias
disciplinares com base na construgdo dos
saberes escolares ditos essenciais
(Gouvernement du Québec, 2001). De fato, a
abordagem baseada em competéncias,
implantada no Québec, almeja desenvolver um
“saber-agir fundado na mobilizacdo e no uso
eficientes de um conjunto de recursos” (lbid.,
p. 4) no qual o aluno lanca mao de “uma
variedade de recursos [...], incluindo os
conhecimentos adquiridos em contexto escolar
e aqueles advindos da vida cotidiana”. Espera-
se assim “que os conhecimentos possam servir
como ferramentas para a acdo, mas também
para o pensamento que é do mesmo modo uma
forma de a¢ao” (lbid., p. 5).

A definicdo que Perrenoud (2002) da a
competéncia é copiada quase palavra por
palavra pelo ministério da educacgdo, sem que
qualquer fonte ou referéncia a este autor seja
indicada. A competéncia se refere a capacidade
do aluno a escolher, mobilizar e combinar uma
variedade de recursos para analisar e resolver
situacBes complexas e singulares. Esses
recursos dizem respeito a um conjunto de
conhecimentos adquiridos que tém em comum
o fato de poderem ser mobilizados no
momento em que o sujeito € confrontado a
novas situacdes (Jonnaert, Barrette, Boufrahi
& Masciotra, 2004; Perrenoud, 2002). Neste
sentido, os saberes escolares disciplinares,
apresentados no PFEQ como saberes
essenciais associados as diferentes
competéncias  disciplinares  que  eles
contribuem a desenvolver, sdo considerados
recursos  fundamentais tanto para o
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desenvolvimento das competéncias
preconizadas como para 0 seu efetivo
exercicio.

O ensino das ciéncias humanas e
sociais deve, portanto, de acordo com as novas
diretrizes  ministeriais,  participar  do
desenvolvimento  desta capacidade de
mobilizar  conhecimentos variados para
responder a situagbes complexas e singulares.
O PFEQ preconiza, para isso, um conjunto
articulado de quatro competéncias
disciplinares. No 1° ciclo do primario, a énfase
é dada a uma construcdo inicial dos conceitos
de tempo, espaco e sociedade antes de
conduzir os alunos a melhor compreender as
dindmicas soOcio-espaciais de diferentes
sociedades presentes e passadas, proximas e
distantes no 2° e no 3° ciclo do primario.

As ciéncias humanas e sociais no 1° ciclo

No 1° ciclo, a competéncia se enuncia
assim: “construir sua representagcdo do espaco,
do tempo e da sociedade” (lbid., p. 166). Ela
consiste, em um primeiro momento, em “ler e
em visualizar uma realidade espacial ou
temporal e em expressar a temporalidade de
diversas formas” e, em um segundo momento,
em “descobrir que um grupo social, seja ele
qual for, possui caracteristicas e um
funcionamento particulares” (ibid.). Por um
lado, o desenvolvimento dessa competéncia
deve se apoiar no estudo de varios grupos
sociais dos quais o aluno participa
regularmente e dos elementos naturais e
humanos de diversos tipos de paisagens, tendo
em vista identificar semelhancas, diferencgas e
transformacdes ocorridas e, por outro lado, na
iniciagdo as principais técnicas relacionadas ao
tempo e ao espaco (linha do tempo, calendario,
mapa, plano, maquete, etc.).
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O ambiente proximal do aluno (a sala
de aula, a escola, a vizinhanga, a familia, etc.)
constitui a referéncia primeira na construgdo
progressiva da representagdo do tempo, do
espaco e da sociedade no 1° ciclo. A
exploracdo do espaco se faz por observacéao
direta no campo empirico ou indireta pelo uso
de planos simples, ilustraces e maquetes. O
passado, por sua vez, sera explorado por meio
de uma variedade de recursos pertencentes ao
préprio aluno, aos membros da sua familia ou
a comunidade onde a escola se situa, etc. Esta
exploracdo tem um caréater evolutivo, partindo
de referéncias comuns e conhecidas pelo
aluno, isto é das realidades presentes e locais,
e alargando gradualmente as realidades alhures
e pouco conhecidas pelo aluno (no tempo e no
espaco). Nesta perspectiva, o aluno constroi
sua representacdo, tomando como ponto de
referéncia as informagdes do ambiente
imediato que o rodeia e confrontando-as com
as informagdes provenientes de outras
realidades proximas ou longinquas, de ontem e
de hoje.

No entanto, embora esta competéncia
seja  considerada importante para 0
desenvolvimento intelectual do aluno, pois
visa prepara-lo a andlise das dindmicas sociais
no 2° e 3° ciclo do primario e em vista da qual
um namero significativo de saberes essenciais
relativos aos conceito de sociedade, tempo e
espaco sdo prescritos (ex.: unidades de medida
do tempo, uso da linha do tempo e do
calendario, localizacdo, pontos de referéncia,
pontos cardinais, orientacdo espacial, leitura de
planos simples, mapas e maquetes, grupos
sociais, etc.), fica-se impressionado com o fato
de que nenhum momento € explicitamente
reservado na carga horaria do 1° ciclo do
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primario para o ensino das ciéncias humanas e
na construcdo da consciée sociais®.

Também ¢é surpreendente o fato que
tanto a competéncia a ser desenvolvida como
as aprendizagens prescritas para o 1° ciclo do
primario ndo constituem objetos de uma
avaliacdo sistematica (Gouvernement du
Québec, 2009, 2011). Inclusive, no documento
Progression des apprentissages (2009), que
complementa o0s programas curriculares
disciplinares e tem por razdo de ser trazer
precisdes sobre 0s conhecimentos que 0S
alunos devem adquirir e utilizar em cada ano
do ensino primario assim como ajudar 0s
professores no planejamento da intervencédo
educativa, a competéncia “construir uma
representacdo do tempos, do espaco e da
sociedade” e as aprendizagens a ela associadas
sdo completamente evacuadas.

Ora, como esta disciplina é considerado
pouco importante no ambito escolar (Aradjo-
Oliveira,  Lenoir,  Morales-Gomez &
McConnell, 2011) e que, por diversas razoes,
ela nem sempre tem sido verdadeiramente
ensinada no Québec (Lenoir, 2014; Martineau
& Soulieres, 1991; CSE, 1982), o
desenvolvimento desta primeira competéncia
corre o risco de ser amplamente obliterado, ou
mesmo usado como um mero pretexto para as
chamadas aprendizagens basicas (ler, escrever
e contar). Consequentemente, isso poderia
reduzir sua fungédo primordial assim como seu
papel fundamental no desenvolvimento das
competéncias previstas para o 2°e 0 3° ciclo do
primario.

As ciéncias humanas e sociais no 2° e 3° ciclo

* Distribuicdo das 25 horas semanais de ensino no 1°
ciclo do primério: Francés (9h); Matematica (7h);
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E no 2° e no 3° ciclo que se nota as
mutacdes mais significativas em comparacao
com 0s programas curriculares anteriores.
Enquanto o curriculo anterior estava
estruturado com base numa concepc¢do de
extensdo gradual em zonas concéntricas
partindo, do ponto de vista espacial, dos
elementos do meio ambiente proximal do
aluno (a familia, a escola, a rua, etc.) e
ampliando progressivamente seu campo de
exploracdo (o bairro, a cidade, a provincia,
etc.) e, do ponto de vista temporal, da sua
propria historia de vida (presente) até a historia
da colonizacédo francesa na América do Norte
(passado), o novo curriculo do 2° e 3° ciclo
centra-se  sobretudo numa  perspectiva
cronoldgica, evoluindo do passado (estudo de
grupos nativos que ocupavam o territério
norte-americano antes da  colonizagdo
francesa) para os tempos atuais (Québec
moderno, industrializado e democratico) e
colocando em relacdo, numa perspectiva
comparativa, diferentes sociedades aqui e
alhures. Para isso, trés competéncias sao
identificadas: Ler a organizacdo de uma
sociedade no seu territorio; Interpretar as
mudancas ocorridas numa sociedade e em seu
territorio e; Abrir-se a diversidade das
sociedades e dos seus territorios. As
competéncias preconizadas sdo as mesmas
para ambos os ciclos, porém variando as
sociedades a serem exploradas e 0s critérios de
avaliacdo das aprendizagens.

A primeira competéncia envolve uma
andlise da organizacao sécio-espacial de uma
dada sociedade em um momento preciso da sua
histéria, seja do ponto de vista de sua
localizagdo, de suas caracteristicas fisicas
(relevo, clima, vegetacdo, etc.) e humanas
(cultura, economia, politica, etc.), da

educacdo fisica (2h); Inglés, Etica e Cultura Religiosa
e Artes (7h distribuidas a critério do professor).
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influéncia de certos personagens importantes
ou do impacto de certos eventos historicos em
sua organizagdo. Assim como indica o PFEQ,
ler a organizacdo de uma sociedade em seu
territorio, “¢ demonstrar a dindmica que se
estabelece entre a sociedade e a organizacdo do
espaco que ela ocupa, levando em conta o
papel desempenhado por alguns personagens
historicos e o impacto de eventos especificos
nesta organizagio” (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 172). O desenvolvimento
desta competéncia compreende assim a
aquisicdo de uma base de conhecimentos
geograficos e historicos permitindo, em
primeiro lugar, caracterizar a sociedade
estudada e seu territorio (localizacao,
topografia, hidrografia, clima, politica,
economia, cultura, etc.) e, em segundo lugar,
estabelecer relacbes entre as caracteristicas
inerentes a sociedade, as vantagens e as
limitacGes do seu territério e sua organizacao
social (modalidades de utilizacdo das riquezas
do territério, modalidades de adaptacdo as
limitacGes do territorio, etc.).

A segunda competéncia, por sua vez,
implica a analise de uma sociedade e do seu
territério em dois momentos diferentes de sua
historia, a fim de identificar as transformacdes
ocorridas (modo de ocupacdo do territorio,
demografia, povoamento, etc.) e 0s eventos e
personagens que tiveram algum tipo de
influéncia nessas transformacdes. Interpretar a
transformagdo numa sociedade “¢ fazer uma
leitura diacronica que permite observar as
mudangas que ocorreram e inscrevé-las numa
temporalidade” (Gouvernement du Québec,
2001, p. 174). Esta interpretacdo sugere a
atribuicdo de significado a uma realidade
social na medida em que “a busca do sentido
das transformacgdes que ocorrem em uma
sociedade ou no seu territorio leva a uma certa
distanciacdo que obriga a se questionar sobre
as opinibes e as crengas preconcebidas e
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colocd-las em causa ou, inversamente,

consolidar certos valores ou atitudes”
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 174).

Enfim, a terceira competéncia sugere a
analise da organizacdo socio-espacial de duas
sociedades distintas num mesmo momento
histérico, destacando suas diferencas e
semelhancas sob varios aspectos (atividades
econdmicas e culturais, composicdo e
distribuicdo da populacdo, etc.). Abrir-se a
diversidade das sociedades “significa aprender
sobre suas diferencas, sobre as causas e
consequéncias destas e buscar identificar seus
pontos fortes e suas fraquezas respectivas”
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 176). Esta
abertura implica, além do desenvolvimento do
julgamento critico, uma construcdo de atitudes
e valores socialmente aceitaveis e o
fortalecimento da identidade  pessoal:
“descobrir a existéncia de uma variedade de
culturas, estilos de vida, religides e
organizacgoes territoriais convida a
compreensdo, a abertura as diferencas, a
hospitalidade e ao respeito pelos outros, ao
mesmo tempo que fortalece a identidade
pessoal e social” (Gouvernement du Québec,
2001, p. 176).

As trés competéncias preconizadas
exigem que os alunos ultrapassem a simples
descricdo das realidades sociais e territoriais
para se lacarem na interpretacdo na medida em
que elas insistem na necessidade de se realizar
uma analise distanciada de diversas sociedades
e de seus territérios a partir de trés angulos de
estudo, ou seja, a organizacao, a transformacéo
e a diversidade. Esta nova configuracdo se
insere na perspectiva didatica defendida nos
Gltimos vinte anos por varios pesquisadores no
campo da didatica das ciéncias humanas e
sociais que sublinham que o ensino desta
disciplina  tem por  finalidade o
desenvolvimento do pensamento critico, da
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autonomia intelectual, da capacidade de
questionamento, de raciocinio ldgico, de
andlise, de sintese, etc., no estudo do fenémeno
humano e ndo a memorizagdo de um conjunto
de fatos descontextualizados (ex.: Daudel,
1990; Laurin, 1998; Lebrun, 1993; Le Roux,
2005; Moniot, 1993).

Do ponto de vista operacional,
enquanto no 1° ciclo o desenvolvimento da
competéncia baseia-se no estudo de diferentes
grupos sociais de pertenca do aluno (micro-
sociedades) e em algumas técnicas
relacionadas com tempo e o espaco, no 2° e 3°
ciclo este desenvolvimento deve se apoiar no
estudo e na compreensdo da dindmica socio-
espacial de varias sociedades pré-determinadas
pelo programa. A nocdo de sociedade como
sendo um grupo de pessoas organizadas,
estruturadas e  compartilhando  uma
determinada cultura, um certo nimero de
normas e valores comuns constitui o angulo de
entrada que favorece o programa. No entanto,
como aponta Lebrun (2009a, 2009b), estas
sociedades representam apenas o playground
onde o aluno ira desenvolver progressivamente
0 seu sistema de interpretacdo sistematico e
rigoroso das realidades humanas e sociais, isto
é, a grelha de andlise a partir da qual ele podera
descrever, interpretar e descobrir a diversidade
de diferentes sociedades. E somente a partir da
aquisicdo e da articulacdo entre os saberes
essenciais relacionados com cada uma das
sociedades que os alunos irdo desenvolver esta
grelna de andlise e, consequentemente, as
competéncias preconizadas.

A construcdo desta grelha pressupde
duas operagbes distintas, mas inter-
relacionadas. A primeira consiste em
identificar, do ponto de vista descritivo, as
caracteristicas, os componentes e a dinamica
funcional das sociedades estudadas (ex.: Nova
Franca por volta de 1645, os Incas em 1500,
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etc.). A segunda, que s6 pode ser alcangada a
partir dos resultados obtidos na primeira,
requer inicialmente a identificagdo das grandes
transformacdes ocorridas em uma sociedade e
em seu territorio em dois momentos diferentes
- leitura diacronica - (Ex.: transformagdes na
Nova Franca entre 1645 e 1745) e a construgédo
de uma explicacdo fundamentada e justificada
quanto as causas e consequéncias dessas
transformacbes. Ela requer também o
reconhecimento das principais diferencas e
semelhangas entre duas sociedades distintas e
seus territdrios num mesmo momento historico
- a leitura sincronica - (ex.: diversidade entre
os Algonquiens e os Iroguoiens por volta de
1500 ou ainda entre os Inuit e Micmacs em
1980) e a construcdo de uma explicagédo
fundamentada sobre as causas e consequéncias
das principais diferencas.

Esta perspectiva centrada na analise de
diferentes sociedades, ao mesmo tempo
sincronica e diacronica, e acompanhada de
exigéncias relacionadas a um argumento
justificado, constitui uma importante ruptura
com o0s programas anteriores. Conforme
destacamos em outras publica¢bes (Lebrun &
Araljo-Oliveira, 2010; Lebrun, Aragjo-
Oliveira & Lenoir, 2010), esta nova
configuracdo se opBe a natureza proposicional
dos saberes escolares e convida a escola, por
conseguinte, a repensar sua programagdo com
base no principio de que certos conceitos
devem ser aprendidas antes ou depois de
outros. A logica operacional do programa de
ciéncias humanas e sociais no Québec
pressupde, assim, a aplicagdo do mesmo tipo
de analise a partir dos mesmos elementos
fisicos e humanos inerentes a toda sociedade,
mas variando as sociedades a serem analisadas.

Em contrapartida, faz-se mister
reconhecer que um certo numero de
incoeréncias  atravessa 0s  documentos
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analisados. Primeiro, se a perspectiva
comparativa proposta (as leituras diacronicas e
sincrbnicas) pressupde contar com 0S
resultados da analise descritiva/interpretativa
das sociedades a serem postas em relagéo, é no
minimo questionavel que os conhecimentos
especificos a certas sociedades ndo sejam
identificados na lista de saberes essenciais a
serem construidos (Gouvernement du Québec,
2001) tampouco no documento que estabelece
a progressao das aprendizagens
(Gouvernement du Québec, 2009). Deste
modo, compara-se a Nova Franca de 1645 a
Nova Franca de 1745 sem que esta Gltima seja
analisada a partir dos mesmos parametros
fisicos e humanos que a primeira. Compara-se
também a sociedade Iroquoise em 1500 com o
Império Inca pré-colombiano sem que uma
analise aprofundada das caracteristicas
essenciais da  sociedade Inca  seja
explicitamente proposta aos alunos.

Além disso, observamos também que,
apesar das competéncias previstas para o 2° e
3° ciclo do priméario serem centradas na
capacidade do aluno a raciocinar e a
argumentar, as orientagdes para a avaliacao,
conforme indicado na Progression des
apprentissages (Gouvernement du Québec,
2009), se centram principalmente na descri¢éo
de conhecimentos fatuais. A titulo de exemplo,
em relacdo ao estudo da sociedade Iroguoise
em 1500, o documento ministerial indica que
no final do segundo ciclo o aluno deve ser
capaz de identificar o modo de vida desta
sociedade (ex.: sedentario) e listar as
atividades econdmicas especificas a esta
altima (ex.: agricultura, caca, pesca, coleta e
troca, etc.) sem jamais fazer alusdo a
necessidade de avaliar a capacidade do aluno a
fazer conexdes entre 0 modo de vida e as
atividades econdmicas a fim de explicar as
causas que levaram esta sociedade a se
sedentarizar gradualmente (ex.: presenca de
terras férteis, desenvolvimento da agricultura,
excedente alimentar, necessidade de proteger o
territorio contra os invasores, etc.).

173

Competéncias transversais e dominios gerais
de aprendizagem: Qual ancoragem
disciplinar?

Além das aprendizagens estritamente
disciplinares relacionadas com a maneira como
as ciéncias humanas e sociais apreendem o
fendmeno social e humano que elas
contribuem a construir, estas disciplinas
devem também participar do desenvolvimento
de um saber-agir transversal. Este ultimo
implica, necessariamente, a construgdo de um
potencial transversal num contexto singular e
disciplinar. Assim como as competéncias
disciplinares, as competéncias transversais
correspondem a capacidade do aluno a
mobilizar um conjunto de recursos para gerir
uma situacdo complexa. O que elas tém de
particular é o fato de se situarem para além das
fronteiras dos saberes disciplinares, mas
permanecendo ao mesmo tempo fortemente
relacionadas a eles e consolidando o seu
reinvestimento em situacdes concretas da vida
cotidiana (por exceléncia ndo disciplinares)
(Gouvernement du Québec, 2001). Nove
competéncias transversais sdo prescritas e
organizadas em quatro categorias: 1)
competéncias de ordem intelectual: explorar as
informacdes, resolver problemas, exercer um
juizo critico, por em pratica seu pensamento
criativo; 2) competéncias de ordem
metodoldgica: adotar métodos de trabalho
eficazes, explorar as tecnologias da
infformacdo e da comunicagdo; 3)
competéncias de ordem pessoal e social:
estruturar sua identidade, cooperar; 4)
competéncia de ordem da comunicagdo:
comunicar de forma adequada.

Para Lebrun, Lenoir, Araujo-Oliveira,
Hasni, Morin & McConnell (2011), a
transversalidade se &ncora e se desenvolve em
relacio as aprendizagem adquiridas em
contextos disciplinares. Para esses autores, que
apoiam suas reflexdes nos trabalhos de Rey
(1998), s6 é possivel falar de transversalidade
a partir do momento em que os alunos seréo
capazes de langar mdo do conhecimento
adquirido em ciéncias humanas e sociais em
outras situacGes ou contextos, o que exige a
implementacdo de situacbes de ensino-
aprendizagem problematizadas e
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contextualizadas na realidade social e
individual dos alunos, ou seja, abordadas em
conexdo com a vida cotidiana (Hasni, 2006;
Lebrun et al., 2011). Os Dominios gerais de
aprendizagem (DGF) estdo de certa forma
envolvidos neste esforgo de contextualizacdo
dos saberes escolares disciplinares e de
estabelecimento de conexfes entre as
disciplinas escolares e a vida fora da escola.
Eles se referem as grandes problematicas
sociais enfrentadas pelos jovens, ajudando a
conectar os saberes escolares as preocupacdes
quotidianas do aluno e a dar-lhe mais controle
sobre sua realidade (Gouvernement du
Québec, 2001): salude e bem-estar,
planejamento de carreira e empreendedorismo,
meio ambiente e consumo, midia, viver-juntos
e cidadania.

A abordagem baseada em
competéncias, que visa articular um conjunto
de competéncias disciplinares aquelas que
extrapolam os limites do mundo disciplinar e
inscrevé-las na vida do aluno por meio dos
DGF, ndo € uma caracteristica especifica do
sistema de ensino do Québec. A adesdo a esta
abordagem constitui 0 pano de fundo da
maioria das reformas educacionais no
Ocidente. Uma variedade de razdes estaria
associada a sua origem. Para alguns, a
emergéncia desta nogcdo é parte de um
movimento critico de reconhecimento da
limitada contribuicdo da pedagogia por
objetivos de  inspiragdo  behaviorista
disseminada pelos trabalhos de Bloom (Allal,
2002). Para outros, a sua emergéncia é apenas
o resultado de um fenémeno de moda (Ropé &
Tanguy, 1994). Seja ela qual for, vale a pena
destacar com Lenoir, Larose, Biron, Roy &
Spallanzani  (1999) que varios estudos
mostram que além destas causas de ordem
pedagbgica ou de um possivel “fendomeno de
moda”, interfere também as multiplas
transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho. Para esses autores, diferentes termos
como competitividade, desempenho, eficacia e

> Este argumento é coerente com a tese defendida por

Lenoir (2005, 2009a) segundo a qual as diferentes
reformas que se sucederam no Québec desde a
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eficiéncia, que caracterizam o discurso
educacional na contemporaneidade,
testemunham dos lacos estreitos que se tecem
entre 0 mundo da educacdo e a esfera
econbmica. Esta opinido € tambem
compartilhada por Bronckart & Dolz (2002)
guando indicam que a logica de competéncia
se inscreve num ‘“movimento antagonista,
neoliberal, indiferente aos objetivos de
democratizagdo-socializagdo, e que visa
essencialmente formar agentes aptos a se
mostrarem eficientes em situacgdes de trabalho
em constante mutagio” (p. 30)°.

A adesdo a uma tal perspectiva,
realizada em grande parte para atender a uma
demanda social provenientes das exigéncias do
mundo do trabalho e ndo necessariamente em
resposta a um necessidade pedagdgica ou
didatica, pode resultar em numerosas lacunas.
Por um lado, como sublinha Caillot (1994), o
conceito de competéncia € um conceito
instavel introduzido  nos  programas
curriculares da educacdo basica antes de ser
submetido a uma profunda e sistematica
analise critica. Neste sentido, “a introducao
desta abordagem apresenta muitos riscos, tanto
pela auséncia de uma legitima reflexdo sobre
seus fundamentos epistemoldgicos e teoricos
quanto pela apropriacdo anunciada de uma
I6gica mercante e econdmica no mundo da
educacdo” (Jonnaert et al., 2004, p. 668). Por
outro lado, a polissemia seméantica da nocéo de
competéncia presente na literatura cientifica
(Caillot, 1994; Lenoir et al., 1999), e que
encontra  ressondncia na documentacdo
governamental (Jonnaert, 2002; Larose,
Lenoir, Pearson & Morin, 2005), é suscetivel
de engendrar perspectivas diferentes de
articulacdo entre 0s saberes escolares
disciplinares previstos e as competéncias a
serem desenvolvidas em ciéncias humanas e
sociais, como destacam Lebrun e Araujo-
Oliveira (2010), tudo dependendo da maneira

publicagdo do relatorio Rapport Parent (em meados
dos anos 1960) “levaram o sistema escolar
quebequense a se harmonizar a l6gica vocacionalista
e neoliberal vigente nos Estados Unidos” (p. 105).
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como um tal conceito sera interpretado e
colocado em prética pelos professores®.

Segundo esses autores, considerando as
competéncias do ponto de vista da cognitive
constructs of competence, isto ¢, como um
poder de acdo que possuiria 0 ser humano para
adaptar suas palavras e suas agdes a uma
infinidade de situacdes inéditas, o ensino das
ciéncias humanas e sociais privilegiariam
particularmente o desenvolvimento intelectual
e critico do aluno, mas sem negligenciar o
desenvolvimento dos saberes técnicos e
patrimoniais proprios a essa disciplina escolar.
Em contrapartida, quando compreendidas
segundo o modelo da behaviorist competence
como comportamento esperado (resposta
adequada) em funcdo de certas condigdes
introduzidas pelo professor ou de acordo com
0 modelo da generic competence visto como
um comportamento coordenado e organizado
numa acgdo intencional, o ensino desta
disciplina se consagraria sobretudo a dominar
habilidades técnicas e conhecimentos fatuais,
tais como a leitura de mapas, a capacidade de
se orientar no espaco, conhecimento das
instituicOes sociais e sua evolugéo, etc. Neste
sentido, como lembra Jonnaert (2006), como a
conceptualizagcdo da nocdo de competéncia,
bem como suas modalidades de
operacionalizagdo e de avaliagdo permanecem,
no ambito da documentacdo governamental,
um elemento nebuloso, € praticamente
impossivel compreendé-la claramente, e
consecutivamente, utiliza-la adequadamente
nas praticas de ensino no meio escolar.

Além disso, porque 0 programa
curricular ndo especifica explicitamente o
conjunto  dos  conhecimentos  visados
(principais conceitos, habilidades intelectuais,
atitudes intelectuais, etc.), a escolha dos
conteudos que os alunos necessitam estudar a

® Rey (1998), na literatura francofona, assim como

Burchell (1995) e Norris (1991), do lado angléfono,
apresentaram uma categorizacdo do conceito de
competéncia em trés modelos distinto. Estes trés
modelos se situam em um continuo que vai das
competéncias comportamentais ou behaviorist
competence as competéncias escientes interactive
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fim de desenvolver as competéncias
preconizadas e assegurar seu uso adequado em
contextos extraescolares ndo disciplinares é de
inteira responsabilidade dos professores. Ora,
esta configuracdo disciplinar suscita assim
numerosas interrogacdes, especialmente no
que diz respeito a possibilidade da sua
operacionalizacdo em contexto real de
intervencdo educativa. A partir de quais
parametros os professores, que tém a dificil
tarefa de implementar essas novas diretrizes
em suas praticas, fazem a escolha das
aprendizagens a serem construidas pelos
alunos com vistas no desenvolvimento das
competéncias prescritas? Sera que eles tém os
conhecimentos cientificos, disciplinares e
didaticos necessarios a este processo? Eles
estdo suficientemente instrumentados e
suportados?

Finalmente, é importante considerar
que esta restruturacdo curricular ndo pode se
tornar efetiva sem contar com uma intervencao
educativa adequada por parte do professor. Isto
implica, vale a pena relembrar aqui, a
construcdo e a realizacdo de situacdes de
ensino-aprendizagem que representem um
verdadeiro desafio cognitivo para o aluno e que
0 permitam se engajar num processo de
objetivacdo da realidade, isto €, num
dispositivo de aprendizagem a carater
cientifico visando instituir a construcdo da
grelha de andlise em bases racionais e
reflexivas.

Um dispositivo de ensino-aprendizagem
estruturado e rigoroso e sua dificil
operacionaliza¢éo?

Explicado o sentido das competéncias
visadas, o curriculo de ciéncias humanas e
sociais menciona que para desenvolver tais
competéncias os alunos deverdo se engajar

model of competence ou ainda cognitive constructs of
competence. Entre estes dois polos se encontram as
competéncias funcionais ou generic competences. Se
o primeiro modelo é fortemente influenciado pela
corrente behaviorista, 0 segundo tem inspiracéo
neobehaviorista e o terceiro, construtivista.

Trabalho (En)Cena, Vol. 01, n. 1, Janeiro a Junho de 2016, 157 — 183.



num dispositivo didatico a carater cientifico
denominado Processo de pesquisa e de
tratamento da informacéo em geografia e em
histéria (Gouvernement du Québec, 2001).
Este dispositivo € composto pelas seguintes
etapas: a) tomada de consciéncia de um
problema (definicdo de um problema e
elaboracgdo de estratégias de pesquisa baseadas
nos conhecimentos anteriores); b)
questionamento (formulagdo, organizacdo e
selecdo de questdes relevantes); c)
planejamento de uma pesquisa
(estabelecimento de um plano de pesquisa,
construgdo dos instrumentos de coleta de
dados); d) coleta e tratamento da informacéo
(coleta e classificacdo dos dados em
categorias, comparacdo dos dados); e)
organizacdo da informacdo apos o tratamento;
f) comunicacdo dos resultados usando
diferentes meios de comunicacéo.

No entanto, embora o dispositivo
proposto seja mais explicito, estruturado e
rigoroso do que aquele apresentado nos
programas dos anos 1980 e 1990, a descri¢do
de suas diferentes etapas e das acOes que as
sustentam se assemelham mais a uma lista
enumerativa de operacdes externas (levantar
questionamentos, identificar  fontes de
informacao, coletar dados, conceber um plano
de investigacdo, etc.) que a explicitacdo dos
processos cognitivos que Ihe sdo subjacentes.
Além disso, essa apelacdo constante a nogao de
problema denota uma modalidade de ascenséo
ao saber na qual a problematizagéo constitui o
ponto de partida da aprendizagem (Rey, 2001,
2008). Néo obstante, a utilizacdo da nocao de
problema sofre de imprecis@es nas orientacdes
oficiais. Em primeiro lugar, o termo é usado
em diferentes contextos sem que suas
propriedades sejam claramente definidas
(Lebrun, Hasni & Araujo-Oliveira, 2007).
Além disso, as vezes, fala-se de “tornar
consciéncia de um problema”, o que pressupoe
a existéncia de um problema definido
previamente seja pelo professor ou pelo livro
didatico e, posteriormente, submetidos aos
alunos, outras vezes menciona-se que é preciso
“definir o problema”, o que sugere que ele nao
foi definido previamente pelo professor e deve
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assim ser estabelecido e construido pelos
alunos com a ajuda do professor. Mesmo se
considerarmos com Gérin-Grataloup, Solonel
& Tutiaux-Guillon  (1994) que uma
problematizacdo pressupbe a priori a
circunscri¢do de um problema e a identificagdo
dos seus elementos constitutivos, o fato € que
ndo sabemos exatamente que tipo de problema
estd em jogo no dispositivo proposto para o
ensino e a aprendizagem das ciéncias humanas
e sociais no primario. Seria um problema de
ordem cientifica que diz respeito aos debates
teoricos travados nas disciplinas de referéncia?
Seria um problema de ordem social referindo-
se as diversas problematicas nas quais os atores
sociais estdo diretamente envolvidos? Ou seria
um problema de ordem pessoal e que remete
para as experiéncias de vida dos alunos?

O dispositivo didatico proposto suscita
também interrogacbes quanto ao uso dos
conhecimentos prévios dos alunos no sentido
de que eles constituem o ponto de partida da
problematizagdo, mas que  nenhuma
confrontacdo entre os conhecimentos prévios e
0s novos conhecimentos estd prevista dentro
das etapas anunciadas. Do mesmo modo, o
processo de ensino-aprendizagem subjacente
ao dispositivo proposto se completa com a
comunicacdo dos resultados obtidos usando
palavras e suportes apropriados, sendo que
nenhuma proposta explicita de levar a cabo um
retorno reflexivo sobre as etapas desse
processo e sobre os resultados obtidos é
explicitamente sugerida e sem que tenha sido
efetuada uma verdadeira sintese dos dados e
das aprendizagem realizadas. Na verdade, ao
que parece o0 dispositivo de ensino-
aprendizagem proposto conduz o aluno
unicamente a conhecimentos preexistentes na
medida em que suas preconcepcdes, quando
evocadas no inicio do processo, nunca Sao
convocadas posteriormente e que O
questionamento do sujeito sobre suas
estratégias, os meios utilizados e os resultados
obtidos ndo fazem parte integrante do
processo.

Embora apresentado como essencial

para o0 desenvolvimento das competéncias
disciplinares, o dispositivo de aprendizagem
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proposto estaria também completamente
subordinado seja a um dispositivo “genérico”
ndo disciplinar, seja & margem de manobra
profissional dos professores. Com efeito, no
documento complementar que apresenta a
reforma da educacdo (Gouvernement du
Québec, 2005), o ministério menciona que “o
programa curricular aponta uma participacéo
ativa do aluno, mas deixa ao professor a
escolha da sua ou das suas abordagens de
ensino em funcéo das situacOes, da natureza
das aprendizagens ou das caracteristicas dos
alunos: ensino magistral, ensino explicito,
abordagem por projetos, abordagem indutiva,
ensino estratégico, ensino por cooperacao,
etc.” (p. 8). Além disso, os critérios de
avaliacéo e aprovacdo para os livros didaticos
estabelecidos pelo ministério exigem que todas
as SituacOes de aprendizagem e de avaliacéo
(SEA) propostas por tais manuais, pouco
importa a disciplina escolar em causa, sejam
estruturadas e uniformizadas de acordo com as
trés etapas seguintes: fase de preparacdo, fase
de realizacdo e fase de reinvestimento
(Gouvernement du Québec, 2004, 2007).

Se a prioridade atribuida a
uniformizagéo da estrutura das SEA nos livros
didaticos ndo significa de modo algum que os
dispositivos didaticos especificos a cada
disciplina escolar ndo sejam levados em
consideracdo, € necessario reconhecer que a
especificidade com a qual as ciéncias humanas
e sociais entram em relagdo com o real para
construir novos conhecimentos jamais €
colocada no centro da intervencdo educativa. O
mesmo fato €& observado quanto a
multiplicidade de abordagens pedagdgicas
identificadas pelo ministério. Obviamente que
eles ndo sdo necessariamente incompativeis
com o dispositivo de aprendizagem
recomendado para 0 ensino das ciéncias
humanas e sociais. Contudo, estas abordagens
ndo sdo postas em conexao com 0S Processos
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cognitivos de constru¢cdo do conhecimento
inerente  a  perspectiva  construtivista
reivindicada pelo programa curricular como
discutido anteriormente. E a participacio ativa
do aluno que é principalmente evocada nas
diretrizes governamentais. Além  disso,
nenhuma precisdo sobre o0 objeto ou a
dimenséo sobre a qual deve repousar o trabalho
do aluno é introduzida no texto ministerial. Por
conseguinte, insurge a questdo da dimensao
essencial servindo a estruturar este dispositivo
(Lenoir & Vanhulle, 2006): E a dimenséo
didatica que se refere aos saberes escolares
disciplinares a serem ensinados e ao processo
de ensino especifico as diferentes disciplinas
escolares ou a dimensdo psicopedagdgica que
diz respeito as caracteristicas dos alunos e as
férmulas de ensino apropriadas?

Concluséo

Como vimos através da anélise da
pratica prescrita, certamente incompleta e
colorada por um olhar didético e critico que é
0 nosso, a reconfiguracédo curricular no Québec
comanda varias rupturas no que tange ao
ensino das ciéncias humanas e sociais no
primario: a introducdo de uma abordagem
baseada em competéncias, a necessidade que
tem esta disciplina de contribuir com a tripla
misséo socioeducativa da escola, uma visao do
processo  de  ensino-aprendizagem  de
inspiracdo construtivista, um dispositivo de
ensino-aprendizagem sistematico e rigoroso,
etc. Todavia, dadas as numerosas questdes
levantadas no bojo deste artigo, ndo se pode
ignorar, como destacam Perrenoud (1996) e
Santos (2002), o efeito inevitavel da
implantacdo de um tal programa curricular
tanto na interpretacdo que fazem professores e
futuros professores destas orientagbes quanto
nas praticas que eles implementam em classe.
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Na verdade, o carater ambiguo,
incoerente e, muitas vezes, implicito das
orientag0es pode influenciar largamente a
interpretacdo feita pelos diferentes atores
sociais do meio educativo (investigadores,
formadores universitarios, supervisores de
estdgio, autores de livros didaticos,
professores, futuros professores, etc.) e
representar um obstaculo suscetivel de obstruir
a implementacdo de uma intervencao
educativa em estreita conexdo com 0s
fundamentos e as orientagdes que alicercam o
curriculo escolar do primario.
Consequentemente, os professores podem,
como afirmam Wilson & Berne (1999), reagir
e resistir as mudancas prescritas pelo
programa, cristalizando préticas tradicionais e
inviabilizando, par ricochete, a emergéncia de
praticas renovadas. Estas ambiguidades e
incoeréncias sdo tambeém identificadas no
discurso e nas praticas dos professores e
futuros professores? Sao elas consideradas nos
programas universitarios de formacao inicial e
continua de professores? Como os professores
lidam nas suas praticas efetivas com este mar
de incoeréncias e imprecisdes que permeia as
préticas prescritas materializadas no discurso
oficial? Qual status e qual papel atribuem aos
saberes escolares disciplinares? Quais saberes
privilegiam na sua intervencdo educativa?
Quais finalidades educativas sdo almejadas na
relacao ensino-aprendizagem que
implementam? Que situacdes, dispositivos e
abordagens privilegiam? Como implementam
em suas praticas efetivas essas situacoes,
dispositivos e abordagens?

Os resultados de nossas investigacoes
relacionadas com as praticas de ensino
declaradas e efetivas trazem um certo nimero
de respostas a estas questdes. Elas constatam a
natureza profundamente enraizada de certas
convicgdes sobre o ensino e a aprendizagem
das ciéncias humanas sociais por parte dos
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professores e dos futuros professores e a
grande dificuldade enfrentada pelos programas
de formacdo docente a transformar e evoluir
essas convicgles. Elas sugerem que as praticas
de ensino dos professores e/ou futuros
professores do primario, bem como o discurso
que eles cultivam sobre suas praticas, ainda
estdo focados nos aspectos fatuais de tipo
denominacdo-localizagéo sem 0
desenvolvimento de aprendizagens
verdadeiramente conceituais (Aradjo-Oliveira,
2010, 2012, 2014; Lebrun, Aradjo-Oliveira &
Lenoir, 2010; Lebrun & Lenoir, 2013; Lebrun,
Hasni & Oliveira, 2008). Estes resultados
serdo no entanto apresentados e discutidos em
um outro artigo sintese que dara continuacédo
ao presente texto.
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