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INTRODUÇÃO  
 

"As pesquisas nos mostram que o currículo deixa de ser um plano proposto quando é interpretado 
e assumido ou traduzido pelos professores, o que também acontece com os materiais curriculares 
(textos, documentos...), autênticos tradutores do currículo como projeto e texto consubstanciado 
em práticas concretas.” (Gimeno, 2010, p. 33). 

O texto de Gimeno dialoga com os objetivos deste estudo, focado nas transformações que os 
professores realizam no currículo e sua influência em práticas específicas como o trabalho formal 
(temas e comentários de texto) e o informal (emoções e desempenho) desenvolvidos pelos alunos. 
Este trabalho, que se desenvolve no âmbito da linha de estudo Ensino e Aprendizagem da História da 
Espanha, está integrado no grupo de pesquisa E074-07- Experiências Educacionais em Ciências 
Sociais (EDUCS) - que faz parte dos grupos de pesquisa da Área das Ciências Sociais da 
Universidade de Murcia. Especificamente, inclui os resultados mais relevantes da pesquisa realizada 
sobre A elaboração de temas, comentários de textos e outros trabalhos da História da Espanha no Ensino Médio: 
processos e aprendizagem (Martínez-Valcárcel (Coord.), 2021). 

Essa linha de pesquisa, iniciada há 30 anos, mostrou a complexidade desses estudos e exigiu 
uma abordagem abrangente que permitisse conhecer e orientar as investigações. Este trabalho 
também é fruto da colaboração entre professores que participaram da Conferência Regional 
IARTEM para a América Latina, realizada em Buenos Aires, Argentina, em 2018 pela International 
Association for Research on Textbooks and Educational Media -IARTEM1.  

Neste artigo abordamos um caso do ensino desta disciplina, que é considerado representativo e 
contempla cinco grandes dimensões: o contexto (o Instituto onde estuda, a sala de aula específica em 
que são ministrados os processos de ensino-aprendizagem e as relações entre os alunos), o currículo 
de estudos (o da Comunidade Autônoma da Região de Murcia-CARMA-, o do Instituto, o do 
professor -especialmente- e as sugestões da seleção de conteúdos propostos, devido ao seu impacto 
direto na sala de aula), os processos de ensino realizados pelo professor (considerando as fases de 
início, desenvolvimento e conclusão, assim como o que se supõe como apoio para a compreensão 
dos conteúdos), os recursos utilizados (o livro de texto, as anotações/materiais do professor, os 
documentos, a internet, as apresentações, vídeos, etc.) e os trabalhos formais realizados pela 
participante, os informais e as marcas, grifos e anotações deixadas neles. 

1. REFERENCIAL TEÓRICO 

As perguntas que nos colocamos trazem consigo um abundante número de estudos, dos quais 
selecionamos aqueles mais diretamente relacionados a esta pesquisa, que iremos abordar de acordo 
com os diferentes temas que indicamos.  

As escolas e as salas de aula onde estudamos, são imagens comuns nas nossas lembranças escolares, o 
que indica sua importância em nossas vivências, mas é muito mais problemático vinculá-las aos 
processos de ensino-aprendizagem da História da Espanha. O trabalho de Damásio (2013) sobre 
as emoções subjacentes (tristeza e alegria), a de Woolfolk (2019) que trata da motivação extrínseca 
e intrínseca2 e Davinson (2012a e 2012b) sobre a empatia tanto a nível cognitivo como afetivo, 
seriam os referentes adequados para interpretar os resultados. 

 
1 Trata-se de uma comunidade de pesquisadores internacionais que trabalham para promover a pesquisa e a 

compreensão de livros didáticos e mídias educacionais. 
2 Pois, como aponta Woolfolk (2019), quando o aluno está motivado: “dirige-se com muita energia para o alcance de 
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A influência do currículo se apresenta nos conteúdos efetivamente ministrados em sala de aula, 
nos motivos desta seleção, nas consequências que tem sobre os processos e resultados do ensino-
aprendizagem. Neste sentido, faz-se necessário dispor dos diferentes programas que eram 
utilizados (o currículo da Comunidade Autônoma da Região de Murcia, a proposta para a prova de 
seleção com vistas ao ensino superior e a programação da escola/professor, com especial destaque 
para a do professor) e as descrições-avaliações que a participante faz das mesmas. Como referências 
mais significativas citamos a análise realizada por Alarcón (2009), que elabora um estudo descritivo 
das provas de seleção realizadas em todas as Comunidades da Espanha, o de Souto-González, Fita-
Esteve e Fuster-García (2014), que estudam os exames e a influência das provas de seleção no 
ensino de História e o de Martínez-Valcárcel (2018), sobre as características destas avaliações. 

O ensino e a ajuda do professor se aprofundam no objetivo das perguntas: Como são as aulas 
habituais dos professores de História da Espanha? Que tipo de ajuda eles oferecem aos alunos? 
Nesse sentido, as revisões realizadas por Wilson em 2001 (Handbook of Research on Teaching) e, 
dezesseis anos mais tarde, a de Nokes em 2017 (Handbook of Research in Historical Culture and 
Education), fornecem informações suficientes para esta análise, desenvolvendo as características 
das aulas tradicionais ou das inovadoras no ensino de História, tema sempre presente no ensino de 
História (Valls, 2018). Igualmente, a perspectiva de analisar os processos de ensino, na medida em 
que se constituem como apoio para os alunos, supõe outro olhar enriquecedor para a sua 
interpretação. Especificamente Ruano, Concretamente Ruano, Sánchez, Ciga e García (2011) as 
tipificam como ativadoras, elaborativas, consolidadoras e ilustrativas3 e fornecem seis protocolos 
de observação para sua identificação nos processos de ensino-aprendizagem.  

As aprendizagens formais. Os trabalhos realizados pela participante (tópicos e comentários do 
texto) são muito importantes para este trabalho e para a compreensão dos processos de ensino. 
São realizados em casa (Viñao, 2016, Walker, 2007, Parra, 2017 e Pasini e Tonini, 2020) e mostram 
as aprendizagens alcançadas. Para a sua realização, segue-se a estrutura sugerida pelo coordenador 
da seleção (para os temas, introdução, desenvolvimento e conclusões) e para os comentários de 
texto (tipificação, análise, contextualização e conclusões). As marcas (traços, sublinhados, traços 
etc., existentes no manual ou anotações-materiais do professor) e as correções efetuadas pelo 
professor; são as referências deste trabalho e permitem contrastar o que a participante havia 
elaborado nos temas e comentários de texto, com os materiais utilizados. Para seu estudo, a 
pesquisa de Sánchez e García-Rodicio (2014), permite detectar o que são meras traduções de 
informação, os vínculos entre as ideias e o texto original que não foram encontradas nas fontes 
utilizadas (destacando o papel das inferências), ao mesmo tempo em que tipificam o trabalho 
realizado pela participante como superficial, profundo ou crítico.  

As outras aprendizagens informais. A análise do processo de ensino realizado na disciplina 
desenvolve outras aprendizagens e formulam perguntas como: As emoções se desenvolvem na 
disciplina de História da Espanha? A participante transfere o aprendizado do conteúdo aprendido 
para outras situações? Quando falamos das emoções, o objetivo era determiná-las a partir de uma 
formação geral independente da matéria que se estude. O trabalho de Damásio (2013) fala das 
emoções sociais como a base da nossa mente e aponta que “elas são um aspecto definidor da 

 
um objetivo ou para o trabalho árduo, mesmo que nos sintamos entediados com a tarefa. O que nos energiza e 
direciona nosso comportamento? A explicação poderia incluir impulsos, desejos básicos, necessidades, incentivos, 
medos, objetivos, pressão social, autoconfiança, interesses, curiosidade, crenças, valores, expectativas e muito mais. 
(p. 463) 

3 a) Ativadora quando a função da explicação é introdutória e serve para relembrar ou ativar conhecimentos prévios 
relacionados ao tema que está sendo levantado e despertar o interesse no que se segue (...) b) elaborativa sua função 
é construir novos conhecimentos que fazem parte da tarefa central da unidade (…) c) Consolidadora, consolida 
conhecimentos previamente desenvolvidos em outras atividades. Nesse caso, os alunos lêem um texto que trata do 
mesmo conteúdo central que os expostos em outras atividades (...) e d) Ilustradora quando se trata de ler um texto 
que ilustra os conteúdos anteriormente expostos. Neste caso, o conteúdo do texto não implica novos conteúdos 
centrais, mas sim exemplificações de conteúdos discutidos anteriormente. (pp. 133-135). 
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condição humana. Elas impregnam a nossa vida social e profissional, influenciam o nosso 
pensamento e comportamento e moldam profundamente as nossas relações e interações sociais” 
(p.13) e Haidt (2003) as caracteriza como “aquelas emoções que estão vinculadas aos interesses ou 
ao bem-estar da sociedade como um todo” (p. 853).  

Para a análise dos dados, se utiliza a tipificação oferecida por Damásio (2013) e sua relação com 
a proposta de Haidt (2003). Especificamente, se estipulam quatro grupos de emoções: o primeiro, 
constrangimento, vergonha e culpa (pode ser identificado com o que Haidt estabelece como 
emoções autoconscientes); o segundo grupo, desprezo, indignação (assemelha-se com as emoções 
que condenam ao outro); o terceiro grupo, simpatia e compaixão (pode ser equiparado às emoções 
sentidas pelo que os outros sofrem) e o quarto grupo é formado por admiração, elevação, gratidão 
e orgulho (pode ser associadas a emoções que veneram aos demais, propostas por Haidt). Também 
vale a pena mencionar as comunidades emocionais de Rosenwein (2006), na qual os historiadores 
desejam conhecer os sistemas de sentimentos que fundamentam grupos sociais mais ou menos 
amplos. Essas referências permitem a análise e interpretação dos dados obtidos a partir da questão, 
previamente formulada: As emoções se desenvolvem na disciplina de História da Espanha? 

A elaboração de uma conversa sobre um tema da História da Espanha fecha os conteúdos que nos 
propomos a analisar neste trabalho. Para a sua realização, foi levantado primeiro a lembrança que 
a participante tem daquele período, o tipo de orientação histórica com que se pretende fundamentar 
a conversa sobre o tema (Fontes, 2004) e o esquema de conteúdo a serem tratados. A referência 
sobre a transferibilidade da aprendizagem assimilada é o estudo de Pozo (2008) sobre as 
características da aprendizagem. Por outro lado, para o desenvolvimento da conversa, é fornecida 
uma estrutura de trabalho diferenciada, a partir do que Baker (2013) e Boyd (2013) chamam de 
cultura comemorativa, presente tanto nos conteúdos estudados, quanto na vida cotidiana. 
Especificamente, podemos distinguir entre as criações (político-sociais, econômicas e culturais), 
figuras de autoridade, lugares de memória, crenças e símbolos.  

2. METODOLOGIA 

Os objetivos que nos propomos procuram conhecer e interpretar os contextos de ensino onde 
se estuda a História de Espanha, os processos seguidos na aquisição de conhecimentos, os recursos 
externos e internos utilizados, o trabalho realizado e as aprendizagens alcançadas. 

A metodologia segue o trabalho de Salkind (2017); nele, pode-se verificar a existência de 
diferentes tipos de pesquisas que diferem na natureza das perguntas que fazem e no método 
utilizado para respondê-las. As duas categorias principais de pesquisa são as experimentais e não 
experimentais. Este trabalho está situado nas pesquisas não experimentais qualitativas: estudo de 
caso. No entanto, por fazerem parte da pesquisa 2012-2016, também deveriam ser consideradas as 
pesquisas descritivas, que ilustram outra perspectiva mais ampla do fenômeno que nos interessa 
explorar. Da mesma forma, este trabalho tem um caráter exploratório, uma vez que seguindo os 
estudos de Hernández, Fernández e Baptista (2014), “Queríamos indagar temas e áreas sob novas 
perspectivas (...) indagar novos problemas, identificar conceitos (...), estabelecer prioridades para 
pesquisas futuras ou sugerir ações ou postulados” (p. 91). O caso foi selecionado a partir da amostra 
dos anos letivos de 2012-2016, que teve como foco os alunos e os documentos utilizados nos 
processos de ensino-aprendizagem, tendo a CARM como referencial espacial. A amostra foi obtida 
por conglomerados (não são escolhidos indivíduos, mas unidades organizacionais, no nosso caso 
os Institutos de Ensino Médio) e por cotas, após a determinação do número de participantes, 
aqueles que vão participar da pesquisa são selecionados aleatoriamente (Salkind 2017). Assim, os 
critérios de seleção dos Institutos (conglomerados) foram a distribuição territorial e o tamanho da 
população das localidades. Uma vez determinados os institutos das localidades que compõem a 
amostra e as características desejadas (aluno do 2º ano do ensino médio), os participantes são 
selecionados ao acaso entre os alunos que reúnam as condições exigidas e desejem colaborar, com 
a exigência de que, pelo menos, participe um aluno por centro (cota). 



10 | P á g i n a  

 

A CARM possui 136 centros onde é ministrado o Ensino Médio, dos quais 103 são públicos 
(75,73%) e 33 são subsidiados (24,27%). A amostra (2012-2016) baseou-se na proposta de 256 
sujeitos, dos quais 56 não atendiam aos critérios estabelecidos, especificando-se 200 participantes. 
Esses participantes pertencem a 30 localidades e 79 centros (58,08% do total da CARM). Dos 
centros citados, 62 são públicos (78,48% da amostra) e 17 são privados (21,52% da amostra). A 
participante é selecionada entre os 200 alunos, é um caso representativo por: a) ter nota média entre o 
grupo selecionado e doar todos os documentos utilizados para a memória educacional; b) utilizar 
o livro (que também tem duas proprietárias); c) utilizar as anotações-materiais do professor; d) 
realizar os temas que foram solicitados; e) fazer os comentários de texto e doá-los; f) responder ao 
questionário descrito e g) realizar o trabalho sobre as emoções e elaborar uma palestra/conversa 
sobre um tema 

No processo de pesquisa a participante fornece os documentos usados e completa um 
questionário. Este questionário está organizado em torno de questões de avaliação (utilizando 43 
itens da escala Likert e 6 itens dicotômicos) e questões abertas que estão vinculadas aos motivos 
da avaliação realizada (39 itens) ou a descrições e opiniões das dimensões pesquisadas (39). O 
questionário (CCAEROP) indaga: o Contexto, o Currículo, a Aprendizagem, o Ensino, os 
Recursos, a Orientação da disciplina e o Planejamento de uma palestra. Após a sua elaboração, foi 
analisado por 4 especialistas e aplicado experimentalmente a 3 participantes. As avaliações e 
sugestões coletadas foram incorporadas à redação final. A estrutura do questionário pode ser 
consultada em detalhe nos trabalhos publicados por Martínez-Valcárcel (Ed.) (2018) e Martínez-
Valcárcel (Coord.) (2021). 

As informações obtidas do questionário e dos documentos processados foram categorizadas e 
informatizadas nos pacotes Microsoft Word e Excel. Estes programas têm a possibilidade de 
transferir os dados para outros programas de análise, para além do potencial que o próprio pacote 
tem demonstrado nas consultas feitas ao Serviço de Apoio à Investigação (SAI) da Universidade 
de Murcia. 

3. ANÁLISE, INTERPRETAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

O objetivo inicial que inspirou nossos estudos foi saber como são as aulas de História da 
Espanha habitualmente. Este desafio está orientado neste trabalho para os processos e tarefas que 
se realizam dentro e fora da sala de aula e para indagar sobre as características dos resultados 
alcançados, enfocando os processos que se desenvolvem para atingi-los. Especificamente, seis 
dimensões principais foram estudadas: 1) O centro escolar, a sala de aula, os colegas e a disciplina - 
o ambiente vivido e lembrado-; 2) O currículo e os recursos -duas referências para compreender o 
ensino-; 3) O Ensino - os processos e as ajudas do professor-; 4) O manual e as anotações do 
professor - estrutura, aparência e uso-; 5) A aprendizagem formal -a elaboração dos tópicos e os 
comentários de texto-, na qual incluiremos também o ambiente doméstico e 6) A aprendizagem 
informal -as emoções e o planejamento de uma visita- Em cada uma delas, elaboramos algumas 
reflexões parciais que chamamos a título de conclusão para poder aprofundar cada uma e permitir 
realizar as conclusões mais gerais.  

3.1. O centro escolar e seu contexto 

O centro, a sala de aula e as relações entre os colegas são o espaço concreto onde a participante 
se envolveu nos processos educativos, onde viveu as suas experiências cotidianas, pessoais, sociais, 
afetivas e onde os currículos, manuais, anotações, provas etc., foram colocados em prática e 
desempenharam um determinado papel que estudaremos nas próximas seções. A memória dos 
centros, salas de aula e professores é mantida ao longo dos anos -o que indica a sua importância- 
mas relacioná-los com os resultados da aprendizagem é uma tarefa mais difícil, nesta análise 
abordaremos o assunto. Especificamente a participante refere-se ao fato de seu Instituto de Ensino 
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Médio (IES) estar numa localidade diferente daquela em que mora, descreve o seu tamanho, suas 
instalações, a organização administrativa, a qualidade dos professores, o tratamento dos professores 
para com os alunos, as relações com os colegas e, como ela aponta, “deve-se notar que, não só 
cresci intelectualmente nestes anos, mas também como pessoa, graças à ajuda de colegas e 
professores que fizeram todo o possível para tornar estes anos algo digno de ser lembrado” (3007. 
I. 1.1). Assim, ela valoriza positivamente a IES como edificação e as relações existentes, mas não 
considera que ela tenha tido muita influência em sua formação (nada na escala Likert), apesar das 
boas avaliações / descrições que faz.4 

A sala descrita pela participante está bem equipada com as ferramentas utilizadas pelo professor, 
o lugar que ela ocupa é a segunda fila, devido ao seu interesse e ao tipo de aula que seu professor 
desenvolve. Por outro lado, as relações entre os colegas dividem-se em torno de um tema motivado 
pela personalidade do professor "diziam que o meu professor era muito exigente em comparação 
com os outros professores de história que davam aula em outros cursos" (3007. I. 3.1), no entanto, 
o ambiente de trabalho era bom (Woolfolk, 2019) e isso fazia “aumentar o desempenho na 
disciplina (...) se você se sente bem na aula, você se sente mais confortável ensinando uma matéria” 
(3007. I. 4.3.1.). A participante avalia a disciplina e suas aulas de forma muito positiva, porque em 
geral se tornaram agradáveis e ela até passou a se sentir bem e com vontade (emoções subjacentes 
aludidas por Damásio, 2013), devido à metodologia que seu professor seguia. Também importantes 
são as histórias que seu professor contava utilizando o plural para que os alunos se sentissem 
incluídos nos fatos (a empatia a que se refere Davinson (2012a e b) “portanto nunca poderíamos 
nos sentir distantes entre a matéria, o professor e nós, bom esse pelo menos é o meu ponto de 
vista” (3007. VII. 1.3.1). 

Ela também destaca que gostava de História, alegando motivos externos - a metodologia de seu 
professor, que poderia ser considerada extrínseca-, e internos, seu próprio gosto e dedicação -
intrínsecos- (Woolfolk, 2019). No entanto, ela indica que houve períodos que não foram muito 
agradáveis para ela porque não haviam estudado muito e isso a levou a se perguntar: E isso para 
quê? Igualmente, ressalta que nem toda a classe estava na mesma situação, pois alguns alunos 
perdiam muito tempo se comunicando entre eles pelo celular. 

Os resultados expressos anteriormente mostram um elo muito interessante que nos permite 
abordar a influência que o centro e o contexto podem ter nos processos de ensino da História da 
Espanha, na atitude da participante e, indiretamente, na aprendizagem alcançada. 

3.2. O currículo 

O currículo e os programas (o oficial da Comunidade Autônoma da Região de Murcia, o do 
centro, o do professor e a proposta de selectividad) constituem uma informação básica para o 
conhecimento das práticas em sala de aula, portanto, é necessário analisá-los assim como ter a 
perspectiva da participante de como eles foram acompanhados nesta disciplina.  

Na análise das diferentes programações partimos do currículo oficial; nele se destacam os temas 
sugeridos a partir da selectividad e aqueles que não estavam na agenda do professor são riscados. Os 
resultados indicam que o programa do professor contempla 90,6% dos temas do currículo da 
CARM e em apenas 12,5% estão faltando algum item ou seção. Por outro lado, estão todos aqueles 
que o coordenador da selectividad recomenda. 

 
4 “No meu caso, tive que estudar em outra cidade para poder cursar o ensino médio e minha experiência tem sido  

muito gratificante. Fiquei impressionada com seu grande tamanho, as boas instalações esportivas que tinha, mas 
principalmente com o corpo docente e os colegas que fizeram desses dois anos uma viagem maravilhosa. Como 
instituto, tem três pavilhões e dentro deles estavam os diferentes departamentos. Além disso, o meu instituto tinha 
uma boa organização do pessoal onde todos, desde as secretárias até os próprios tutores, procuravam ter uma relação 
muito próxima com todos os alunos”. (3007. I. 1.1) 
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A proposta feita a partir da coordenação de selectividad contempla 59,3% dos temas do currículo 
da CARM. Realiza uma seleção de 19 temas e deles 12 (37,5%) são tratados integralmente e 7 
(21,8%) são parcialmente abordados. A seleção mais importante -em quantidade e relevância dos 
conteúdos- é feita pelo coordenador de selectividad, uma vez que não contempla 40,7% dos temas e 
nas orientações que dá inclui também o tipo de pergunta - temas e comentários do texto -, a 
extensão - duas páginas-, a pontuação e a estrutura, conforme afirma a participante “fazer um 
resumo do tema em traços gerais que ocupasse uma página com conclusões e uma introdução” 
(3007. II. 7). 

A avaliação de que a participante qualifica e aproxima da realidade a esses documentos oficiais, 
parte da consideração de que seu professor era novo na disciplina e segue a programação do centro. 
Afirma que o professor ministrou quase todos os temas, mas não com igual intensidade, sendo o 
século XX aquele com mais aulas. Destaca o valor dado às raízes históricas da Espanha e à cultura 
muçulmana, mas falta tempo para trabalhar a Baixa Idade Média e, portanto, ela deve estudar por 
conta própria. Ao explicar os séculos XIX e XX (principalmente com a Guerra Civil, que contou 
com alguns debates e filmes), faltou tempo e o levou a trabalhar em sala apenas contornos gerais 
do regime de Franco e da Espanha atual.5. O planejamento do professor não é muito adequado, 
pois fica muito aquém do das demais turmas, principalmente tendo em vista que as aulas 
terminavam em maio, antes dos demais cursos do centro6. Indica também que ela desconhecia a 
possibilidade de optar por uma das duas opções que a selectividad permite, o que na realidade equivale 
a aprofundar apenas metade dos temas que foram sugeridos pela coordenação (lembremos que 
eram 59,7%). A influência das provas externas no planejamento e a prática do professor são 
evidentes tanto na análise dos documentos quanto na avaliação da participante. De acordo com 
esses dados, nossos questionamentos seriam: A seleção feita pelo coordenador de selectividad7 é 
significativa e relevante? Como afeta aos materiais e obras utilizadas na História da Espanha? 

3.3. Os processos de ensino e a ajuda do professor 

Os processos de ensino são essenciais para todas as tarefas desta disciplina e para seu 
aprendizado. Desde o início desta linha de pesquisa constituiu-se uma dimensão preocupada em 
saber como costumam se desenvolver nas aulas. Neste caso, foi solicitado8 a participante a 
descrição do que era uma aula padrão, coletada no questionário utilizado, enfocando o que era feito 
desde a chegada do professor até o final da aula. (tabela 1). Podemos interpretar que, embora as 
aulas sejam conceituadas como tradicionais, o esclarecimento das fases em que se desenvolvem 

 
5 “Ficaria tudo igual (...). Apesar disso, pôde-se perceber que houve um maior número de sessões para o bloco 3, século 

XX. Por um lado, o professor deu todo o primeiro bloco dedicado às raízes históricas da Espanha da mesma forma, 
deve-se notar a ênfase que deu sobretudo à arte e à cultura herdada dos muçulmanos após a sua presença na Espanha, 
pois salientou muitas vezes seu importante legado e o que isso significa hoje, apenas foi dada a crise da Baixa Idade 
Média que tivemos que estudar por conta própria. A crise do antigo regime e da revolução liberal foi o maior bloco 
e onde as suas explicações foram mais exaustivas (…) dedicamos muitas sessões ao tema Isabel II. No bloco 3 
dedicado à Espanha entre dois séculos, aprofundamos na guerra civil vendo filmes e debatendo sobre a mesma, mas 
como o curso já estava terminando, ele apenas nos deu um esboço superficial do regime de Franco e não chegamos 
a dar a Espanha atual”. (9007. II. 3) 

6 "importância ao presente, mas sem descuidar do passado. Pois é, meu professor fez o contrário, talvez por ser a 
primeira vez que ele estava dando aula no segundo ano do ensino médio e ele não sabia que as aulas eram 
interrompidas no final de maio (...) foi dedicando muito tempo em temas como a presença romana na península (...) 
onde comparado com os outros dois professores que davam história da Espanha no meu instituto, estava totalmente 
atrasado. Desta forma, terminamos o primeiro trimestre apenas tendo dado a Romanização, Al-Andalus e Os Reinos 
Cristãos, quando na realidade deveríamos ter começado a ter a crise no antigo regime (...) apenas na última semana 
do curso decidiu que era importante que soubéssemos em termos gerais o que o regime de Franco queria dizer e em 
uma aula ele nos fez um grande esquema do regime de Franco. Portanto, pode-se ver a grande diferença estabelecida 
entre o que foi realmente dado e o que deveria ter sido dado”. (9007. II. 6) 

7 Foi mantida a expressão em espanhol. Em língua portuguesa não temos a correspondência da palavra.  
8 Como especialista (Portela, Martínez-Valcárcel & García, 2014), a partir de mais de 120 horas de observação, 

identificou os padrões usuais de ensino da História da Espanha. 
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mostram uma interação para além da meramente formal, incluindo o conhecimento prévio, o uso 
do presente e a inclusão da participante nesse momento da História (Wilson (2001), Nokes (2018) 
e Woolfolk (2019). 

Compreendendo o ensino como um conjunto de ajudas -inicial, elaborativa, consolidadora e 
ilustrativa, (quadro 1), é evidente que a descrição da participante se refere à sala de aula, mas, como 
veremos mais adiante, serão muito importantes quando analisarmos as tarefas que a participante 
realiza em sua casa (off-line), justamente quando o manual, as anotações-materiais do professor, as 
lembranças e demais informações que possui, a auxiliem na elaboração dos temas e os comentários 
de texto. 

A ajuda inicial, cerca de 5 minutos segundo a participante, indica o interesse em alertar os alunos 
sobre o início da disciplina e despertar o interesse dos alunos, especificando o momento de chegada 
dos alunos, as rotinas que foram seguidas para início, a preparação para o novo conteúdo a ser 
abordado e a etapa anterior para iniciá-lo. Segue-se a ajuda elaborativa cujo principal objetivo é a 
compreensão dos conteúdos, mas não podemos esquecer que esta compreensão será a base para 
estudar e preparar o trabalho em casa.  

Para isso, preocupa-se em relacionar o novo conteúdo com o anterior, o explica, utiliza 
diferentes recursos e procura manter a atenção e o interesse dos alunos. A ajuda ilustrativa é 
realizada concomitantemente a elaborativa e com ela, além de tornar a disciplina atraente, tenta 
fazer dos alunos partícipes com os fatos que estão estudando, comparando-os com o presente ou 
incluindo histórias e fofocas do momento. Por fim, a ajuda consolidadora, vinculada ao 
encerramento da sessão, tem a sua presença fundamental nos últimos 10 minutos de aula quando 
esclarece dúvidas, mas também arbitra outros espaços e momentos para a sua consolidação, 
incluindo se necessário, o início da próxima aula. (Tabela 1). 

Tabela 1 

Ajuda inicial, elaborativa, consolidadora e ilustrativa 

Ajuda Ativadora 
Chegada à sala de aula Início da aula e controle Ações para o conteúdo Apresentação do novo conteúdo 

 

a) O professor estava 
sempre na aula antes da 
gente chegar, ele era 
muito pontual.  

 

b) Sempre 
começávamos cinco 
minutos depois porque 
demorávamos em 
chegar à aula.  

 

a) O início começava, 
desde que todos nós nos 
sentávamos.  

 

b) sabíamos que a aula 
começava no momento 
em que ele fechava a 
porta e não deixava mais 
ninguém entrar.  

 

c) Fazia o controle de 
presença e começava 

 

a) Começava a perguntar a uma 
colega em quais temas 
estávamos, antes de começar a 
explicar, 

 

b) Fazia perguntas gerais sobre 
o que havia sido explicado nas 
outras aulas e sempre começava 
fazendo perguntas aos alunos  

 

c) e um breve lembrete do que 
foi ensinado no dia anterior, 

 

a) pelo que estabelecia 
anteriormente como causa 

 

b) e já colocava o PowerPoint 
para começar a explicar. 
 

Ajuda elaborativa 
Relação com o anterior Apresentação de conteúdo Recursos Manter a atenção 

 

a) Ele sempre iniciava a 
aula com uma frase 
típica que repetiu ao 
longo do curso ("como 
vimos no dia anterior") 
e 

 

b) então fazia a síntese 
do que foi aprendido e  

 

a) começava com as 
diapositivas, 

 

b) em que muitas vezes 
usava o quadro negro 

 

c) para fazer um eixo 
cronológico 

 

d) houve mapas solicitados 
ao departamento 
 

 

Diapositiva  

 

Quadro-
negro  

 

Eixo 
cronológico 

 

Mapas 

 

a) Ele ia de um lado para o outro, passava pelas 
mesas para que todos o atendessem, 
b) porque alguns deles pegavam seus telefones 
celulares e passavam as aulas mandando 
mensagens de texto para as pessoas, 
c) quando ele se cansava se sentava no braço da 
cadeira e nos ensinava desde aí, 
d) às vezes para nos entreter ele fazia piadas 
correspondentes que mencionavam um 
personagem daquele tema. 
e) Se houvesse incidentes, nos expulsava da aula. 
f) Mas ele não perdia sequer um minuto da sua 
aula. 
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Ajuda consolidadora Ajuda Ilustrativa  
Esclarecimento de dúvidas Fechamento Uso do presente  

 

a) Quando tínhamos dúvidas, ele dizia para deixar 
para os últimos 10 minutos de aula,  

 

b) em que se dedicava inteiramente a responder 
perguntas e reexplicar trechos não 
compreendidos.  

 

c) Se ele visse que você não entendia, dizia para 
você ir ao departamento durante o recreio e que 
explicaria até que você entendesse  

 

d) e se ele visse que não poderia respondê-las ou 
os que pudessem ficar, iam ao seu escritório,  

 

e) ou se não, no dia seguinte assim que 
começamos, ele nos dava um esboço com o qual 
explicava o trecho que tínhamos dúvidas.  

 

 a) Resumindo, sempre fazia uma análise 
geral de tudo, comparava a situação, por 
exemplo, a crise na Espanha ou a greve 
com a situação atual. 

 

b) Quando a aula acabava, sempre 
procurava coisas interessantes sobre o 
assunto que havíamos visto na internet 
para nos motivar para a disciplina,  

 

c) e fazíamos uma espécie de debate 
sobre se era interessante ou não.  

 

d) O final sempre era dedicado a assistir 
vídeos, mostrar fotos 

 

f) e embora tocasse o sinal, sempre 
continuava a ver as dúvidas.  

 

a) Na aula de história referia 
muito às situações atuais para 
mostrar-nos a relevância que tinha 
na época,  

 

b) Ele nos contava fofocas do 
momento para nos motivar e 

 

c) comparava personagens da 
história com celebridades atuais 
como Belén Esteban. 

 

Fonte: legado Nicolás Martínez Valcárcel e Martha Ortega Roldán (NMV-MOR) 

No seu conjunto, as ajudas que estão centradas na explicação do professor (preocupado em 
compreender o conteúdo), adquirem uma dimensão invasiva quando estão na sala de aula (Ruano, 
Sánchez, Ciga e García, 2011), mas essa ajuda será mais norteadora quando a participante elabore 
os temas e comentários de texto em casa. A interação professor-participante é clara em sala de aula: 
explica, indaga se foi compreendido por meio de perguntas e pede respostas que as confirmem, 
esclarecendo as dúvidas avaliativamente. Porém, quando se trata dos trabalhos em casa, esta última 
ação tem um caráter elaborativo na construção dos temas e comentários de texto.  

Em suma, pode-se identificar nas explicações do professor que, para facilitar a compreensão 
dos conteúdos, ele seleciona, organiza, integra e estimula a reflexão na participante, embora 
tenhamos algumas dúvidas sobre o significado dessa reflexão. 

3.4. Os recursos no ensino da História da Espanha: manual e anotações-materiais do 
professor  

A análise das anotações (materiais do professor e o manual), se realiza mediante os estudos dos 
registros deixados pela participante em ambos os documentos. As anotações disponibilizadas pelo 
professor são o recurso utilizado fundamentalmente nos processos de ensino-aprendizagem. Eles 
possuem nada mais do que o conteúdo, geralmente em esboço, dos eventos e grandes períodos da 
história. A estrutura de todos os temas é reduzida ao texto do autor e a quatro documentos. 

No total, são 39 páginas (37 de temas e 2 de documentos) com desenvolvimento irregular, entre 
5 e 9 páginas. Não trazem ilustrações, eixos cronológicos, fotos etc., mas a participante expressou 
claramente que cada tema começava com diagramas e visualizações de filmes, citações do presente 
etc., mas não contamos verdadeiramente com este material. Existem registros em 23 páginas, 
62,17%, tabela 2. 

O professor não manuseia o manual em aula, embora o siga quase na íntegra, mas a participante 
o tem, trabalha em casa, deixando os vestígios do seu uso e o adquiriu de outra colega (Editorial 
Santillana, 2009). A participante deixou evidências em 145 páginas (32,3%), um terço do manual. 
O principal uso foi no texto realizado pelos autores nos temas, 137 das 306 (44,8%) páginas, quase 
metade da proposta feita pelo livro didático. A introdução aos temas tem traços apenas em 20% e 
as atividades relacionadas à selectividad apenas 1%. 

A análise realizada por temas apresenta um resultado mais preciso da sua utilização. A 
abordagem mais detalhada que oferecemos aos temas, nas notas de rodapé, mostra outra 
perspectiva dos conteúdos presentes e ausentes. Vale destacar várias citações gerais (tabela 2). 
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Com efeito, podemos indicar que a perspectiva política da história é enfatizada e os fatos 
econômicos, sociais, culturais e referências à América não estão presentes. Muito esclarecedora é a 
avaliação geral que a participante faz dos conteúdos programáticos efetivamente desenvolvidos em 
sala de aula e que ajuda a compreender as presenças e ausências devido à influência da selectividad e 
da programação do professor, claramente presentes nas anotações-materiais do professor e no 
manual. 

A importância que o professor deu à cultura muçulmana contrasta com o pouco tempo que 
dedicou à Baixa Idade Média (que é estudada em casa pela participante) e que nas aulas dificilmente 
explicava os reinos cristãos. Destaca o tempo e a profundidade com que foi explicado o século 
XIX, a este respeito é possível identificar perfeitamente os vestígios do manual com as ausências 
que foram assinaladas. 

As figuras dos dois monarcas da restauração (Alfonso XII e Alfonso XIII) são apenas 
explicadas, destacando, como mostra a participante com filmes da guerra civil e debates e ela 
mesma aponta que o período de Franco e especialmente a Espanha atual ficaram de fora do 
programa de aulas ministradas. A Tabela 2 coleta esses dados, mostrando a influência que exercem 
tanto as propostas de selectividad quanto as convicções do professor. 

Tabela 2 

Páginas dedicadas a cada tema do manual de História da Espanha de Santilla e seu uso  
 

Tema Número de páginas  

 Manual participante comuns % 

1.- Raízes 15    

2. Al-Andalus 179 11 5 64,7% 

3. Reinos Cristãos 1910 7 6 36,8% 
4. Católicos e Austrias 2611 12 10 46,2% 

5. Século XVIII 1812 9 8 
50,00

% 
6. Crise e liberalismo 1613 13 4 81,3% 

7. Elizabeth II 2014 9 5 45,0% 

8. Sexenio 1415 6 6 42,9% 

9. Restauração 2016 6 5 30,0% 

10. Economia XIX 16 - - - 

11. Sociedade XIX 18 - - - 

12. Alfonso XIII 2217 8 2 36,4% 

13. II República 2018 19 18 95,0% 

 
9 Não há marcas na organização do estado de Al-Andalus. 
10 Focado apenas na criação dos Reinos Cristãos. 
11 Estão: A Guerra da Sucessão, o absolutismo Bourbon, a ilustração, o despotismo ilustrado e Carlos III. Não há nada 

com marcas sobre: economia e sociedade, continuidade do Antigo Regime e Carlos IV. 
12 Estão: A Guerra da Sucessão, o absolutismo Bourbon, a ilustração, o despotismo ilustrado e Carlos III. Não há nada 

com marcas sobre: economia e sociedade, continuidade do Antigo Regime e Carlos IV. 
13 Tem marcas de quase tudo: Guerra da Independência, Cortes de Cádiz e Fernando VII. Não há marcas na 

independência das colônias americanas e do carlismo. 
14 Existem marcas em: a regência de María Cristina e a década moderada. 
15 Existem marcas em: o reinado de Amadeo de Savoya e a Primeira República. Não há nada na Revolução de Setembro, 

na regência Serrano, na questão social e na guerra de Cuba. 
16 As marcas que estão nas 6 páginas são apenas acontece exatamente da mesma forma que na nota anterior. Alguns 

sublinhados muito breves e pouquíssimas e breves ampliações. 
17 Acontece exatamente da mesma forma que na nota anterior. 
18 Está totalmente trabalhado, exceto por uma página que trata da vitória eleitoral da esquerda e do retorno de Azaña 
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14. Guerra Civil 2019 15 11 75,0% 

15. Franquismo I 1320 12 8 92,3% 

16. Franquismo II 1221 11 6 91,7% 

17. Espanha Atual 20 - - - 

Fonte: NMV-MOR legado 

Como se pode verificar, o estudo das marcas indica a influência dos temas sugeridos a partir da 
coordenação da selectividad, mas também as próprias convicções do professor e o ritmo com que 
desenvolveu os temas22, faltando tempo para dar adequadamente o século XX e mesmo o XIX, 
como comentou a participante. A análise das marcas deixadas e as descrições-avaliações que a 
participante faz, mostram a realidade com que foi transmitido, ausências, aprofundamento, 
trabalho em casa ou meras apresentações de diagramas por falta de tempo. 

3.5. Os trabalhos acadêmicos 

Os temas e comentários de textos preparados pela participante (partem das marcas que estão 
nas anotações-materiais do professor e no manual) quando trabalha em casa tem em si quatro fases: 
1) atenção na aula trabalhando com os materiais do professor, 2) o estudo em casa primeiro 
expandindo a informação e em seguida, desenvolvendo o tema nas seções que o constituem, 3) a 
entrega do trabalho ao professor (que o corrige) e, 4) novamente em casa, analisa as observações 
do professor e introduz ou não no trabalho as informações ou mudanças que lhe foram sugeridas. 

A esses documentos de trabalho que a participante faz, chamamos de textos intermediários e 
contêm os processos seguidos para sua preparação. Esses documentos serão a referência que a 
participante terá para os testes de selectividad. Por sua importância, dedicaremos uma breve 
referência às marcas deixadas e aos trabalhos de casa. 

3.5.1. As marcas 

O termo marca, de acordo com o 5º significado da Real Academia Espanhola (2020), determina 
que é o “traço, sinal, vestígio que alguém ou algo deixa”. Nesse sentido, indica que o manual e os 
materiais são utilizados por "usuários reais" (Pasquale, 2018) e deixam neles riscados, extensões, 
destaques, diagramas, sublinhados etc.; sua existência permite a análise e interpretação dos 
conteúdos. Partimos do trabalho Martínez-Valcárcel e Alarcón (2016), onde foi apresentada uma 
tipificação dos traços encontrados nos manuais e anotações (materiais) do professor que ajudam a 
compreender melhor o papel desempenhado pelo livro didático e pelas anotações, especificamente 
estes aparecem: 

No texto do autor ou na iconografia. Neles é destacado o conteúdo mais importante: 
sublinhados do que é relevante, rejeição da informação contida, pequenas modificações e 
ordenação numérica da informação. 

Nas laterais ou nos espaços em branco que contêm as páginas de alguns manuais. Neles 
são registradas informações mais complexas, diagramas e esclarecimentos ou extensões 
desenvolvidas pelos professores. 

 
19 Não há marcas do levante militar à guerra e à Espanha nacional. Amplamente discutida a ajuda internacional e 

Espanha Republicana. Pouquíssimo trabalhado: as operações militares, a Espanha nacional e as consequências da 
guerra civil. 

20 Não foi trabalhada a página que trata “A implantação do novo estado”. As marcas no resto são abundantes. 
21 Tudo trabalhado com um mero sublinhado e algumas poucas ampliações. 
22 O século XIX começou no princípio de fevereiro, de 24 a 31 de março não tem aulas pela Semana Santa -na capital 

Murcia devem-se somar as festas de primavera de 1 a 7 de abril- e as aulas de Historia da Espanha terminaram em 
maio. 
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Nas laterais, mas com materiais externos como folhas com clipes ou post-its. Nelas se 
inserem as informações mais amplas, os trabalhos do próprio professor e os resumos mais 
amplos. 

No topo da página. Normalmente aparecem informações sobre a gestão (agenda): datas, 
avaliações, relações com o tema, indicações do que não se estuda ou da sua importância 
etc. (p. 145) 

Ao analisarmos o tema e o comentário de texto, será visualizada a importância da localização 
das marcas nos diferentes recursos que o manual disponibiliza. 

3.5.1. Dever de casa 

A redação dos temas e comentários de texto pela participante supõe a existência de diferentes 
ambientes: sala de aula e casa (mas também a casa de amigos, o tempo que eles têm para transporte, 
as bibliotecas etc., Pasini e Tonini, 2020), onde ela realiza suas tarefas (Walquer, 2007 e Parra, 2017).  

Especificamente no ambiente doméstico podemos identificar, pelas tarefas que realiza, a 
proposta de Marzano e Kendal (2007): a decisão de trabalhar na História da Espanha (Auto-
sistema), o planejamento das fases que devem ser realizadas (metacognição) e sua realização em 
que utiliza os diferentes processos cognitivos (lembrança, compreensão, análise e aplicação), 
expandida em Martínez-Valcárcel (Coord.), 2021 

3.5.2. Os processos de elaboração dos temas 

As marcas deixadas pela participante no manual e nas anotações (materiais) do professor 
permitem observar a utilização das macro regras de omissão/seleção do conteúdo, para o 
desenvolvimento dos temas, e de generalização/integração, para as introduções e conclusões deles.  

A identificação das ideias fundamentais e secundárias (perfeitamente visíveis nas marcas 
deixadas) é destacada nas anotações do professor e no manual, seguindo as orientações das ajudas 
prestadas pelo professor em sala de aula. Da mesma forma, quando comparamos as informações 
das anotações do professor e as do manual (enfatizando as marcas), apreciamos que a participante 
lida com informações mais amplas do que as fornecidas nas anotações. 

Para a análise e interpretação dos temas, foi selecionado o "Al-Andalus: evolução política", por 
ser o que a participante realizou em selectividad. Foi também o segundo que elaborou, o que nos 
permite contrastá-lo com o anterior e o seguinte, apreciando as mudanças que vão sendo 
introduzidas. 

Esse trabalho é feito pela participante em casa, off-line, e para isso ela dispõe da lembrança das 
aulas, as anotações do professor e o manual, que trabalha e sublinha de acordo com o que ela 
considerou relevante, deixando rastros nos dois documentos (figuras 1 e 2). A partir de todas essas 
informações, nas quais está presente a ajuda do professor, ele elabora seu trabalho em duas páginas 
(figura 3), que apenas exemplificamos na introdução e nas conclusões do tema. 

As Figuras 1, 2 e 3 mostram o processo de construção de cada tema, permitindo-nos saber como 
a participante seleciona e amplia no livro as informações das anotações, recuperando as 
informações da sua memória e dos materiais (Marzano e Kendall, 2007) a fim de elaborar o tema. 

Na introdução podemos apreciar tanto a narração feita pela participante, quanto às observações 
que o docente realiza após o tema ser entregue ao seu professor e ele o devolver. Uma primeira 
interpretação indica a interação professor/participante, off-line, o que mostra que a “ajuda do 
professor” não se limita à sala de aula. 

Esclarecer a originalidade do trabalho envolve identificar as fontes da narração utilizadas pela 
participante. A introdução é pessoal -é a segunda que ela faz- e não encontramos o texto nas 
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anotações/materiais ou no manual. A avaliação do professor é bastante crítica "Deve cuidar da 
expressão", além das correções internas de termos, datas e ideias. Cabe ressaltar que na introdução 
do tema anterior “Hispania Romana” o professor lhe indicou: “Isto não pode ficar assim”, mas 
que no seguinte “Los reinos Cristianos” comenta: “gosto desta introdução”. Aprender a escrever 
é um processo e analisando as diferentes introduções vemos como melhora tanto pela “ajuda do 
professor” como pelo trabalho e vontade da participante, que deseja alcançar um aprendizado 
coerente com as exigências que foram marcadas. 

No estudo do desenvolvimento do tema podemos verificar que a participante, em casa, trabalha 
o livro ampliando as ideias que estavam nas anotações/materiais do professor e depois as transfere 
praticamente da mesma forma em sua narração: “A conquista muçulmana ocorreu por dois 
motivos: o estado visigodo sofreu uma grave crise devido às lutas sucessórias e o segundo devido 
a uma grande expansão do Islã... "O professor indicou, novamente off-line que na narrativa "deve 
explicar os motivos e conectar melhor as Seções"23. 

 

2 

 

Figura 1. O manual (pp. 30-31) e as anotações. Conteúdo destacado para facilitar a leitura. Fonte: legado 
NMV-MOR  

 

 
23 Um estudo mais detalhado pode ser visto em Martínez-Valcárcel (Coord.) 2021. 
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Figura 2. Notas do professor materiais. Conteúdo destacado para facilitar a leitura. Fonte: legado NMV-
MOR 

 
 

 
Figura 3. Texto elaborado pela participante sobre o tema Al-Andalus. Fonte: legado NMV-MOR 

 
3.5.3. Os processos de elaboração dos comentários de texto 

O comentário de texto é um novo gênero discursivo e precisa ser aprendido. Embora existam 
algumas semelhanças em seu processo de elaboração no que diz respeito aos temas, os comentários 
de texto trazem variações significativas Martínez-Valcárcel (Coord.) (2021). Em primeiro lugar, 
porque os comentários de texto precisam de contextualização histórica e isso significa buscar as 
referências do conteúdo nos temas que a participante realizou. Em segundo lugar, porque parte de 
uma estrutura diferente, uma vez que todos os protocolos de comentários de texto e de organização 
das respostas (tipologia, análise, contextualização e conclusões) são fornecidos a partir da 
coordenação da selectividad. Este fato implica que o professor e a participante usaram esses 
protocolos de comentário de texto, registrando neles todas as ideias importantes para a sua escrita 
(figura 4). 

Assim, esses trabalhos são gerados a partir dos protocolos de comentários de texto, do tema 
que o fundamenta e das ajudas fornecidas pelo professor. Com todas essas informações, a 
participante elabora seu comentário de texto com uma redação mais pessoal do que aquela realizada 
sobre os temas. O comentário de texto selecionado para nossa análise e interpretação foi o primeiro 
realizado na disciplina, Alguns Artigos da Constituição de 1812, (figura 4), pois mudava de gênero 
discursivo após elaborar oito temas. Com efeito, este fato é advertido pelo professor, tanto no 
desenvolvimento do tema a ele ligado, Las Cortes de Cádiz, onde sugere que "deve explicar melhor 
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a constituição", como no próprio comentário do texto, já que revela não ser escrito a partir da 
mesma estrutura dos temas. 

O trabalho realizado em sala de aula e as marcas deixadas no protocolo de comentário (figura 
4), recolhem a informação que deve ser útil para a redação que deverá realizar.  Categoriza os artigos 
em quatro blocos (a nação, os direitos e deveres dos cidadãos, a determinação dos poderes e 
restrições da monarquia), e destaca alguns esclarecimentos em cada um deles para servir de guia 
quando o escrever. 

No bloco da nação, quando fala em independência, enfatiza em suas notas que “não pertence a 
ninguém (ou seja, ao rei)”; para o bloco de direitos e deveres dos cidadãos, o destaca ampliando 
"chamar a atenção" - isto é, mantê-lo em mente na hora de redigir o documento- e também sublinha 
quatro palavras "obrigada, é composta de amor à pátria e a católica.” No terceiro bloco, indica que 
se trata da “organização da divisão de poderes” e sublinha os termos “fazer, executar, aplicar, os 
tribunais, reunião, deputados e nomeados pelos cidadãos”. 

As últimas anotações têm caráter norteador ou avaliativo, que servirão de ideias para a sua 
redação posterior. Assim, constatamos as seguintes anotações: Art. 172 (…) “Neste artigo 
podemos observar que apesar de no artigo 15 se entender uma soberania compartilhada, este artigo 
deixa clara a soberania real (…) Por que a religião católica é a única (…) Sabemos que são tribunais 
unicamerais (…) Está escrito em Cádiz porque (…) CONTEXtualizar (sic)”. 

O esquema de estudo, que emerge do trabalho realizado no protocolo do exame dos 
comentários de texto, evidencia a seleção que a participante realiza, destacando as ideias 
importantes, categorizando os artigos, enfatizando em alguns termos e destacando algumas das 
interrogantes a expor em sua elaboração. A síntese que possui o diagrama proporciona uma base 
para o trabalho da participante e podemos situar o mesmo no que Lucero e Montero (2006), 
Sánchez (2009) ajuda orientativa do professor e Montanero e León (2004a) a estrutura causa-efeito, 
(Figura4). 

 

 

Figura 4. Protocolo comentário texto. Marcas da participante. Grifo nosso. Fonte: legado NMV-MOR  
 

De acordo com as informações que analisamos, a participante realiza o seu trabalho, com uma 
avaliação baixa por parte do professor que aumentará na sequência, atingindo uma nota média que 
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coincide com aquela que a participante declara ter obtido na selectividad. Neste artigo destacamos a 
tipificação (introdução) e as conclusões. Na introdução, uma redação bastante aceitável pode ser 
vista em termos de sua estrutura gramatical e desenvolvimento de ideias. As inferências referenciais 
estão presentes e levam a participante a buscar em seu vocabulário usual as palavras mais 
conhecidas por ela, por exemplo, de uma maneira liberal. Falta uma ordem maior na redação do texto, 
mas poderíamos considerá-la aceitável. Também é necessário investigar as referências que ela 
conseguiu usar e apreciar o grau de originalidade do comentário. Nas anotações do professor não 
encontramos nenhum texto semelhante e no manual há um exemplo de um comentário de texto 
sobre a Constituição de 1812, mas não há marcas de tê-lo trabalhado (pp. 152 e 153) e a redação 
não tem nada a ver com o realizado pela participante. Por outro lado, a proliferação de resultados 
disponíveis na Internet é muito ampla, embora não tenhamos encontrado (na consulta realizada) 
referências que nos permitam identificá-las como fonte direta na escrita da participante. Nas 
sugestões feitas pelo seu professor encontramos dois tipos de melhorias. Por um lado, a precisão 
dos termos utilizados, pois indica que a constituição é de “caráter jurídico/político”, “foi 
promulgada em 1812 e é fragmento de…” “Não é anônima, pelo contrário, foi elaborada pelos 
tribunais e o coletivo a que se dirige é a nação”. Por outro lado, as indicações de frases que precisam 
ser melhoradas "foi feito de uma maneira liberal (...) se trata de uma fonte primária, pois está escrita 
na época em que essas leis foram instituídas (...) liberal progressista”. 

As conclusões seguem um esquema muito interessante em sua redação. Parte de uma avaliação 
do que ela denomina texto (deveria referir-se à Constituição) e aponta que poderia ter tirado a 
Espanha do atraso cultural e melhorado o poder de compra. Continuam com a causa que o 
impediu, o retorno de Fernando VII, e algumas consequências, conflito entre o rei e a soberania 
nacional, que são agravadas pela independência da América, que passam de crioulos autonomistas, 
a nacionalismo ultramarino e à insurreição armada. Também destaca a importância da Constituição 
para outros contextos, especificamente para o Reino das Duas Sicílias. A observação final do 
professor (embora tautológica) é precisa porque lhe indica a diferença entre um tema e o 
comentário de texto: “Bom, mas deve fazer mais referências ao texto (explicar melhor a constituição). O 
comentário de texto não é um tema, é o comentário de texto”, enfatizando que a elaboração de um tema (ao 
qual já está acostumada) não deve ser confundida com a elaboração de um comentário de texto 
(que tem uma estrutura diferente), ao qual se deve somar o comentário que fez no tópico 8 sobre 
os Tribunais de Cádiz “deveria explicar melhor a Constituição”. (Figura 5). 

 

 
Figura 5. Texto elaborado pela participante sobre o tema Al-Andalus. Fonte: legado NMV-MOR 
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3.5.4. Análise discursiva 

Análise discursiva permitiu outra interpretação das marcas deixadas nos temas e nos 
comentários de texto pela participante e pelo professor. Ambos mantem um processo de 
comunicação (off-line) nesses trabalhos, que os caracterizamos como textos intermediários, ou seja, 
como exemplares empíricos de um determinado gênero discursivo, em constante evolução, 
produto das intervenções e modificações que ambos os agentes operam sobre eles. Por outro lado, 
esses diálogos revelam a construção coletiva do conhecimento e do texto no âmbito da instituição 
escolar e que continua em casa, bem como a polifonia constitutiva de qualquer texto, ou seja, a 
participação de diferentes e múltiplas vozes. Nesse caso, o texto proposto pela participante (tema 
ou comentário de texto) é constituído pela participação das vozes de seu professor (as ajudas que 
já apontamos em diversas ocasiões), do seu livro didático, do trabalho de outros colegas, das 
lembranças das aulas, dos recursos motivacionais expostos etc. 

Esses diálogos explícitos dão conta das idas e voltas do texto e, portanto, de sua redação 
colaborativa entre o professor e a participante. Desta forma podemos identificar intervenções que 
tendem a especificar conceitos (Não, os Tribunais, os partidos Republicanos), a reorientar o 
conteúdo (Isso não está claro, indicar melhor que começa a falar da prática), a melhorar a sua 
estrutura (Conclusão?) e para mostrar momentos em que o diálogo se torna explícito: a aluna fecha 
um conceito (caciques) e faz uma anotação à margem: Falou mais sobre os caciques? E o professor 
responde: Sim. Figuras 6, 7 e 8. 

Les dialogues pédagogiques étant explicites, ils rendent compte des allers et retours des textes 
et par là, de leur écriture collaborative. Dans les interventions du professeur, nous identifions celles 
qui cherchent à préciser des concepts (« Non, Les Cours, les partis républicains… »), à réorienter le 
contenu (« Cela n’est pas clair, indiquez que vous commencez à parler de la pratique »), à améliorer la structure 
(« Conclusion ? »), à expliciter les séquences dialogales (l’informatrice entoure un concept –chef de 
tribu- et elle pose une question en marge : « Je donne plus d’information sur les chefs des tribus ? » le 
professeur lui répond : « Oui ») (Images 6, 7, 8 y 9). 

  

Figura 6 Detalhes conceituais: mudanças (os tribunais, não o governo), completas (havia os partidos 
republicanos). Fonte. LegadoNMV-MOR 

 

 

 

 

 
Figura 7. Reorientar o conteúdo: indicar o início da prática ou falta de clareza. Fonte. Legado NMV-

MOR 
 

 
Imagem 8. Diálogo explícito em torno do conceito "Chefe da tribo", Informante: - Posso acrescentar mais 

alguma coisa sobre os chefes da tribo? Professor: - Sim. Fonte: NMV-MOR 
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Imagem 9. Exemplo de diálogo professor-aluno. Aluno: - "Posso explicar as consequências?" Professor: - 
"Como desejar. Basta uma frase do tipo "quando perderam a oportunidade de negociar com a América" 

Fonte: NMV-MOR 

 
3. 6. Aprendizagens informais: as emoções e o planejamento de uma palestra 

Os trabalhos de pesquisa sobre temas do cotidiano dos alunos, considerados relevantes para a 
sua formação, não costumam ser realizados com os mesmos alunos com os quais se investigam os 
resultados acadêmicos alcançados nesta disciplina. Neste trabalho abordamos as emoções e como 
elaborar uma palestra ou conversa sobre o tema que a participante estudou: O Sexenio 
Democrático. Ambos os trabalhos mostram a influência desta disciplina para além do contexto 
acadêmico. 

3.6.1. As emoções 

Para a análise e interpretação, parte-se fundamentalmente da proposta de Damasio (2013) e de 
Haidt (2003), também considerando as realizadas por Kleef, Chestin, Fischer e Schneider (2016); 
Cova, Deonna e Sander (2015) e Tsyrlina-Spady e Lovorn (2017). Especificamente, são analisados: 
vergonha, culpa, indiferença, indignação, admiração, gratidão, orgulho, identidade e compromisso. 
Já analisamos e publicamos os estudos sobre as emoções sociais em pesquisas anteriores, com 
resultados interessantes. Justamente, acreditamos que a referência de Damásio (2013) seja relevante 
para este trabalho, pois apresenta uma perspectiva mais voltada para a natureza e a importância do 
sentimento humano, considerando-o como o alicerce de nossa mente e perguntando, como o autor: 
Como teríamos evoluído sem a capacidade de responder aos demais com simpatia, afeto, vergonha 
etc.? 

Associamos a sua proposta à disciplina de História da Espanha, estando cientes da dificuldade 
que isso implica, mas também da utilidade que tem para conhecer o que esta disciplina pode 
desenvolver neste campo da formação. Os resultados que emergem da análise e interpretação dos 
dados mostram o valor da narração que a participante realiza, a coerência e construção gramatical, 
o uso de inferências elaborativas, as contribuições pessoais que explicita e o valor que os fatos, a 
partir de uma perspectiva global, têm para ela em que os valores estão incluídos e, portanto, a 
necessidade de referências para a sua análise. Assim, por exemplo, destaca o valor positivo e 
negativo dos personagens (vinculado ao exercício do poder)24, as ideias de melhoria do nível social 
e educacional (economia, democracia etc.), o poder sedutor das constituições quando se trata de 

 
24 3007. VI.8.1. Só admiro os dois acontecimentos que mencionei antes, os tribunais de Cádiz, bem como a chegada 

da Democracia e embora tenha sido apenas um acontecimento mais isolado, a criação das primeiras eleições 
democráticas, com a eleição de Amadeo de Saboya como Rei da Espanha. 
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avançar, a luta pelo voto, a necessidade de melhora na educação25, o orgulho que pode ser sentido26, 
o seu compromisso pessoal com a sociedade27etc.  

A análise e interpretação das emoções sociais permitiram identificar o que Burke (2006) 
apontou: Quem se emociona? e Quais são as emoções que se desenvolvem? e até nos 
questionarmos sobre a proposta das “comunidades emocionais” de Rosenwein (2006), na qual os 
historiadores querem conhecer os sistemas de sentimento que estão por trás de grupos sociais mais 
ou menos amplos. Com um sentido muito mais centrado na aprendizagem alcançada pelos alunos 
nesta matéria, convém explorar esta possibilidade, o alcance que pode ter e em que medida se 
poderia falar de uma comunidade emocional desenvolvida na disciplina de História da Espanha. 
Da mesma forma, o que Scheer (2012) mencionou foi identificado nas práticas: cognição e emoção 
andam de mãos dadas e se desenvolvem ao mesmo tempo. O que fazemos com as emoções que 
não encontramos no material de origem? “(p.26) e nos perguntar: Qual é o papel do professor? 

3.6.1. O planejamento de uma palestra/conversa 

O planejamento de uma palestra/conversa sobre O Sexenio democrático é um dos temas da 
disciplina História da Espanha, que também foi o comentário de texto da selectividad que a 
participante realizou, especificamente: A renúncia do trono do rei Amadeo de Saboya. Para a sua 
elaboração, foi sugerida uma estrutura diferente à desenvolvida nos temas, dotando-a assim de 
outro contexto de aprendizagem (que permite identificar os conteúdos aprendidos e incorporá-los 
a uma organização diferente), com resultados muito interessantes e encorajadores para continuar 
pesquisando como veremos a continuação. 

Cabe destacar, quando nos referimos aos conteúdos, a estrutura utilizada para a palestra e, 
sobretudo, a caracterização e singularidade com a qual enfatiza cada trecho daquele período. Ela 
destaca o seguinte, para a seção dos Conselhos Revolucionários a ideologia democrática, para o governo 
provisório o ideal social, para o reinado de Amadeo a valorização da pessoa, contraste com outras monarquias 
espanholas e história contra factual - O que teria acontecido se.. .?, para a I República desânimo e opiniões pessoais 
expressas explicitamente e, para o fim do período que marca o fim da I República e o reinado de Afonso 
XI, com o conceito de ditadura e restauração (figura 9). 

O valor em si dessas contribuições e suas orientações para desenvolver a palestra exemplificam 
muito bem o que ela gostaria de transmitir, a ideia de formar um país melhor, o espírito de luta que 
animou a revolução gloriosa e o desejo de mudar o país. 

No sentido anterior, podemos dizer que a participante possui um alto nível de maturidade, no 
que Souto, Fuster e Sáiz (2014) explicavam quando os alunos se envolviam na resolução de 
problemas sociais “ressaltamos que os alunos podem atingir níveis elevados de maturidade 
explicativa se forem desenvolvidos projetos de avaliação que levem em consideração a resolução 
de problemas sociais”. (p. 164). Por outro lado, Barton em 2014 indicava que para ele um bom 
aprendizado de história é alcançado quando os alunos se envolvem historicamente, se vêem como 

 
25 3007. VI.7.1. Fico indignada ao ver como enganaram a população pobre, como queriam um povo sem educação 

para não se rebelar e estar sempre sob seu comando, e como o poder fez da nobreza uma elite que para mim deveria 
desaparecer. 

26 3007. VI.2.1. A verdade é que não me orgulho muito da maior parte da História da Espanha, mas o que me orgulha 
é que algumas pessoas foram capazes de querer mudar o país e que a Espanha saísse da crise em que se encontrava 
e se modernizasse, como por exemplo, com as Cortes de Cádiz, ou também me orgulho porque depois de tanto 
tempo sob o regime de Franco e com o fácil que seria para o seu sucessor continuar com o regime no qual havia sido 
ensinado, optara por uma democracia. 

27 3007. VI.9.1. Sim, porque temos que seguir lutando por aquilo porque lutou o povo espanhol e pelo que muitas 
vezes perdeu a vida. Esse povo conseguiu que pudéssemos viver em um país democrático, mais igualitário entre 
raças, sexos e entre classes sociais. Apesar de estarmos passando por uma grave crise, a situação da cultura e o nosso 
pensamento evoluíram muito, e acredito que por tudo que nossos ancestrais lutaram, não devemos deixar que 
ninguém nos tire esses direitos. 
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atores e pessoas que podem influenciar na vida política, pois conhecem os responsáveis, os motivos 
que tiveram e os resultados que produziram. Da mesma forma, eles estão conscientes das 
perspectivas ou empatias que são geradas, conhecem e entendem quais eram os valores, as atitudes 
e crenças daqueles que viveram no passado e, no presente, compreendem suas ideias e as dos 
demais. Também podemos apontar que os dados e evidências são conhecidos e utilizados (gestão 
crítica de fontes), uma vez que os fatos históricos são suportados por evidências e requerem 
julgamentos fundamentados para apoiar nossas posições. Assim, no trabalho que a participante 
realiza, podemos identificar algumas das características que Barton chama de bom aprendizado 
histórico (Figura 10).  

 

Figura 10. Conteúdo do projeto de palestra. Os períodos foram destacados em letras cinza e pretas e os 
ideais em letras cinza e brancas. Fonte: legado NMV-MOR 

 

Conclusões  

O foco deste artigo foi interpretar as produções da participante (e sua interação com o 
professor), escolhida pela sua representação neste estudo de caso para reconstruir algumas 
dimensões dos processos de ensino e aprendizagem de História. Como contribuições mais 
significativas podemos destacar aquelas que indicamos a seguir. Conhecer e analisar os livros didáticos 
conforme os autores os escreveram é uma necessidade básica, mas insuficiente se quisermos saber o uso 
que professores e alunos fazem deles, além da relevância de incluir os guias didáticos produzidos 
pelas editoras. As marcas deixadas por alunos reais que utilizaram este recurso é um passo mais 
complementar. Os professores mudam e modificam o conteúdo em função de múltiplas 
dimensões, desta forma, dispor também dos materiais utilizados pelo professor para completar e 
inclusive substituir o conteúdo, vem a ser outro passo mais na necessidade de aproximação à prática 
de ensino da história. 

Da mesma forma, a influência de provas externas e internas modifica seriamente o programa da 
disciplina, já bastante extenso e com necessidades de seleção de informações. Nesse sentido, dispor 
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do programa do professor, as sugestões que se realizam a partir da selectividad (programa e estrutura 
das provas) e o currículo oficial do CARM para a disciplina, permite dar um passo mais para a 
compreensão do que ocorre na prática.  Também constatar que esse ensino não ocorre no vazio, 
mas em locais específicos como centros, salas de aula, residências de alunos, horas do dia etc. 
Nesses espaços, professores e alunos deixam registros das suas tarefas por meio das marcas 
deixadas nos documentos utilizados; as realizadas presencialmente (compreensão dos temas, 
diálogos ao vivo entre o professor e a participante etc.) 

Novamente, como vimos apontando, essas dimensões pesquisadas vão completando nossa 
linha de trabalho e, progressivamente, o que sabemos sobre as práticas de sala de aula. Todos esses 
recursos e processos nos aproximam daquele mundo complexo que ocorre quando uma porta (na 
sala de aula ou em casa) se fecha e se inicia um processo de ensino-aprendizagem que, 
previsivelmente, terá resultados acadêmicos. Conhecê-los e ter a documentação que é fornecida 
aos alunos (trabalhada em sala de aula e em casa) ou que eles próprios elaboram, permitirá uma 
pesquisa mais aprofundada do que foi alcançado, pois permite não só conhecer o resultado, mas 
também o processo, que pode não ficar suficientemente claro se esses documentos não estiverem 
disponíveis. É evidente que existem outros instrumentos de obtenção de informações que 
enriqueceriam esta linha de pesquisa, por exemplo, a opinião de professores (que já indagamos em 
pesquisas e publicações anteriores), as lembranças (neste caso de história da Arte, López-Castelló, 
2021), a observação direta (como a de Chaves, 2019) e como qualquer trabalho desta natureza, são 
passos a seguir, caminhos a percorrer e ilusões a manter... 
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