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RESUMO

O presente relatério foi elaborado no ambito do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histéria e Geografia de
Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Este documento esta

organizado em duas partes.

A primeira parte, a dimensdo reflexiva, consiste numa apresentagdo do
meu percurso na pratica pedagdgica nos diferentes contextos e niveis

de ensino.

Na segunda parte, é apresentada a dimensdo investigativa deste
relatério, através da realizacdo de um estudo no contexto da disciplina
de Histéria e Geografia de Portugal, num 6.° ano de escolaridade de
uma escola publica de Leiria. Esta investigagdo de cariz qualitativo
procura perceber se as atividades propostas que envolvem empatia
histérica fomentam a compreensdo dos conteldos na referida

disciplina.

Os dados recolhidos evidenciaram que, no inicio da investigacao, 0s
alunos se encontravam no nivel mais baixo de progressdo empatica.
Com a implementa¢do de atividades que envolvem a empatia, foram
evoluindo para um nivel mais elevado, demonstrando-se, portanto, que
atividades que envolvam empatia histérica fomentam a compreenséao
histdrica dos alunos.

Palavras-chave

Compreensdo Historica; Educagdo Historica; Empatia Historica;

Investigacdo; Reflexdo.



ABSTRACT

This report was prepared in the framework of the Master's degree in
Teaching of the 1st Cycle of Basic and Portuguese and History and
Geography of Portugal of the 2nd Cycle. This document is organized in

two parts.

The first part i.e. the reflective dimension consists in a presentation of
my journey in pedagogical practice in the different contexts and levels

of teaching.

In the second part, the investigative dimension of this report is
presented through a study in the context of the discipline of History and
Geography of Portugal in a 6th year of schooling in a public school in
Leiria. This qualitative research seeks to understand whether activities
involving historical empathy foster the understanding of the contents in

the discipline.

The collected data showed that at the beginning of the investigation the
students were at the lowest level of empathic progression and that with
the implementation of empathic activities they evolved to a higher level
demonstrating therefore, that activities involving historical empathy

foster the students' historical understanding.

Keywords

Historical Understanding; Historical Education; Historical, Empathy;

Investigation; Reflection.
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INTRODUCAO

Este relatdrio surge no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, ministrado
na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais (ESECS) do Politécnico de Leiria
(IPLeiria). O presente documento tem como principal objetivo refletir sobre as nossas
vivéncias nas Praticas Pedagogicas (PP) em diferentes contextos, nomeadamente, de 1.°
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.° CEB) em Portugués
e Histéria e Geografia de Portugal (HGP), bem como apresentar um estudo de caso
desenvolvido no ambito do ensino da disciplina de HGP, mais especificamente em
empatia historica. Deste modo, o relatério encontra-se dividido em duas partes: a primeira

parte refere-se a dimensdo reflexiva e, a segunda, a dimensdo investigativa.

A dimensdo reflexiva relata os varios desafios, aprendizagens, reflexdes e dificuldades
experienciados por mim durante as PP nos diferentes contextos. Relativamente a
dimensdo investigativa, esta tem por base um estudo de caso no ambito da empatia
historica. Este estudo sera realizado num 6.° ano de escolaridade, na disciplina de HGP,
numa escola da rede publica de Leiria. De modo a aferir se as atividades que envolvem a
empatia fomentam a compreenséo histdrica dos alunos e a conhecer e analisar o nivel de
progressao empatica dos mesmos, serdo implementadas atividades neste campo. Por
conseguinte, a dimensdo investigativa subdivide-se em cinco partes. Na primeira parte,
surge uma breve introducdo onde séo apresentados o contexto e pertinéncia do estudo,
objetivos e questdo de investigagcdo. Na segunda parte, apresenta-se o enquadramento
tedrico que aborda as tematicas de Educacéo Historica, Compreensédo Historica e Empatia
Histdrica. Na terceira parte, justifica-se a escolha da metodologia, definem-se técnicas e
instrumentos de recolha de dados, os participantes e os procedimentos adotados no
estudo. Na quarta parte, procede-se a apresentacdo e anélise dos dados recolhidos, que
servirdo de base para a quinta parte desta dimensdo: conclusdes do estudo, limitacdes do
mesmo, e algumas linhas para futuras investigacdes. Por Ultimo, sdo apresentadas

algumas consideracdes finais sobre o relatorio.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Nesta primeira parte do relatdrio, apresento os aspetos que considero importantes para o
desenvolvimento de competéncias enquanto professora do 1.° CEB e do 2.° CEB nas
disciplinas de Portugués e HGP.

Esta parte encontra-se organizada pelas PP que efetuei ao longo destes dois anos de
mestrado: a PP do 1.° CEB | realizada no 2.° ano de escolaridade; a PP do 1.° CEB 11, no
3.2 ano de escolaridade e a PP do 2.° CEB 1 e Il, numa turma do 6.° de escolaridade.
Relativamente a PP do 1.° CEB | apresentarei os desafios e dificuldades que tive de
superar, assim como o que faltou realizar. No que concerne a PP do 1.° CEB Il abordarei
0 contexto atipico do ensino a distancia (E@D) que se imp6s devido a pandemia mundial.
Por ultimo, abordarei a minha experiéncia na PP do 2.° CEB | e Il nas disciplinas de

Portugués e HGP em contexto presencial e em ensino a distancia.

1. PRATICA PEDAGOGICA 1.°CEB |

Penso que poderei afirmar, e talvez as minhas colegas se reconhecam nas minhas
palavras, que, no 1.° ano do mestrado, a PP do 1.° semestre é a que apresenta mais
adversidades ao professor principiante. E uma fase onde este se mostra mais ansioso,
receoso e inseguro do seu discurso e atua¢do. Em virtude da sua inexperiéncia, apresenta
dificuldades em gerir os seus saberes educativos, mencionados por Roldao (2005), as
estratégias e as atividades a implementar. Perante este cenario, nos, professores
principiantes, temos de procurar mecanismos para conseguir ultrapassar os obstaculos e
percal¢cos que, no inicio, e ao longo da nossa vida, se interponham no nosso caminho

profissional.

Esta pratica, com a duracdo de quinze semanas, foi realizada numa turma do 2.° ano, de
uma escola pertencente ao concelho de Leiria e inserida numa zona urbana. Pertence a
um Agrupamento abrangido pelo Programa Territdrios Educativos de Intervengdo
Prioritaria (TEIP) que visa prevenir e reduzir o abandono escolar precoce, a indisciplina
e 0 absentismo. A turma era heterogénea, composta por 24 alunos, sendo 10 do sexo
masculino e 14 do sexo feminino. No que diz respeito as suas idades, a maioria tinha sete
anos, mas, no inicio da PP, havia trés alunos com oito anos e dois com seis anos. A turma

apresentava diversidade cultural, pois tinha trés alunos marroquinos e trés ucranianos. A
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referir ainda que dois alunos estavam sinalizados para a terapia da fala e dois estavam a

ser acompanhados por um psicélogo.

Durante o periodo de observagdo, pude aferir alguns dos gostos, dificuldades e
comportamentos do grupo de alunos. Eram muito comunicativos, gostavam de partilhar
as suas experiéncias e conhecimentos e de participar nas atividades realizadas. A musica,
a danca e os jogos ludicos constituiam interesses comuns. Quanto as dificuldades
observadas, como se encontravam no inicio do 2.° ano de escolaridade apresentavam
ainda dificuldades na leitura e na escrita, assim como no calculo mental; na expressao
motora revelavam pouca destreza, sobretudo na coordenacdo de movimentos, equilibrio
e lateralidade; na expressdo plastica, prendiam-se, essencialmente, com a motricidade
fina. Todas estas informacgdes foram importantes para os processos de planificacdo e

atuacéo.

1.1. APRENDER A SUPERAR DESAFIOS E DIFICULDADES.

Ao longo deste semestre, deparei-me com diversos desafios que me ajudaram a crescer e
a desenvolver a profissdo de docente, sendo que entre eles, o maior foi conseguir gerir o
comportamento disruptivo dos alunos em sala de aula. Veiga (2007, p.71) afirma que a
disrupcdo escolar pode ser “entendida como o conjunto de comportamentos escolares
disruptivos, sendo estes definidos como a transgressdo das normas escolares,
prejudicando as condi¢cdes de aprendizagem, o ambiente de ensino, ou relacionamento
das pessoas na escola”. Posso esclarecer, como exemplo, que em quase toda a aula e
mesmo aquando das minhas explica¢bes ou esclarecimentos, varios alunos conversavam
com os colegas do lado num tom elevado, ndo ouvindo a explicacdo, assim como nao
deixavam o colega estar atento. Também se levantavam com frequéncia e circulavam pela
sala sem pedir autorizacao, entre outras. Como estas ocorréncias estavam a prejudicar o
ambiente da sala e a lesar outros colegas na sua aprendizagem, senti necessidade de
implementar diversas estratégias para modificar ou atenuar 0s comportamentos
disruptivos. Nesse sentido, uma das estratégias foi a utilizagdo de um discurso mais
assertivo. A firmeza e assertividade que se imp&e no discurso permite reduzir o conflito,
evitando, também, a utilizacdo de estratégias evasivas, que acabam por tornar as situagées

ambiguas ou agressivas (Carita & Fernandes, 1997).



Realizei, também, uma reunido com alunos com o intuito de 0os mesmos ganharem
consciéncia da sua indisciplina. Assim, foram eles que decidiram as suas regras e sangoes
paraasalade aula, através de votacoes, de modo a vincula-los ao seu cumprimento (Carita
& Fernandes, 1997) e elaborou-se um cartaz para colocar na sala com essas regras.
Contudo, a situacdo ndo melhorou. Todos os dias, e ndo houve excecdes, parava a aula
para falar com eles sobre o comportamento ou, entdo, calava-me até eles se calarem, mas
apos alguns minutos de calmaria na sala, o ruido comecava a aumentar. Quando a situacao
comecava a sair do controlo, a professora cooperante pedia para todos colocarem a cabeca
na mesa por alguns minutos. Recorri, também, a esta estratégia. Porém, a mesma
funcionava sé por uns momentos, pelo que acabei por a adotar poucas vezes, pois, para
além de funcionar por pouco tempo, implicava fazer uma paragem na atividade. Nao
desisti e tentei implementar outra. Certo dia, os alunos mostraram muito entusiasmo
aquando da leitura que fiz de uma adivinha, e nos dias seguintes, pediam-me diversas
vezes para ler outras. Entdo, aliciei-os com a leitura de uma adivinha, no final do dia, se
mantivessem bom comportamento. Todavia, raramente a adivinha era lida. Diversas
vezes, a disposicdo do mobiliario de sala foi mudada e, com alguma frequéncia, mudavam
de lugar. Com o tempo, fui-me habituado ao ruido e os alunos comegaram a respeitar um
pouco mais as regras. Ao longo do semestre, consegui cativar a turma e, embora o0s

problemas de comportamento ndo tenham ficado totalmente resolvidos, atenuaram-se.

Outro desafio com o qual me deparei foi a gestdo de tempo, na realizagdo das atividades.
No inicio da minha PP, senti imensas dificuldades em ajustar o tempo que planificava
para uma atividade com o que efetivamente ela durava. A falta de experiéncia aliada as
constantes interrup¢fes decorrentes do comportamento dos alunos, faziam com que as
atividades se prolongassem além do inicialmente planificado, comprometendo o plano
diario. Outra dificuldade sentida na gestdo do tempo, foi em conseguir lidar com os
diferentes ritmos dos alunos. Uns alunos faziam as tarefas rapidamente, outros
demoravam imenso tempo para as concluir. Inicialmente, ndo estipulei um tempo para 0s
alunos concluirem as tarefas e ficava a espera que todos terminassem. Com esta minha
atitude, acontecia que algumas atividades planificadas, para os ultimos momentos de aula,
eram suprimidas. Por outro lado, aqueles que tinham acabado a tarefa mais cedo que o
previsto, e apesar de terem atividades de recurso, revelavam cansaco de terem de esperar
pelos colegas para atividade seguinte. Arends (2008) alude que, numa aula, os gestores

eficazes estipulam regras e procedimentos claros e ensinam 0s mesmos aos alunos,
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desenvolvendo, portanto, competéncias de autogestdo. Sera, também, uma forma os
responsabilizar e reduzir eventuais problemas quer na gestdo da aula, quer ao nivel
disciplinar. Por conseguinte, tive de mudar a minha atitude e delimitei um tempo para a
realizacéo das tarefas e quem ndo as acabasse, levava-as para concluir em casa. Este foi
um dos problemas que consegui resolver. Se inicialmente diversos alunos levavam

trabalhos para casa, no fim da PP, s6 dois ou trés se colocavam nessa situacao.

Conseguir que os alunos trabalhassem em grupo foi outro dos desafios com que me
deparei pela exigéncia da gestdo da dindmica de grupos, sobretudo, atendendo as
caracteristicas da turma. E, no contexto educativo, ndo é suficiente pensar no trabalho de
grupo como uma definigcdo simplista de um conjunto de pessoas que tém em comum um
trabalho a realizar (Vanoye, 1976), pois o trabalho de grupo inclui muitas outras
proficiéncias, designadamente estimula a cooperacdo, promove a discussédo e respeito
pelas opinides dos outros, fomenta a organizagdo e distribuicdo tarefas, entre outras.
Desde a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) que o Ministério da Educacéo alerta
para a importancia de uma Educacéo para a Cidadania, pondo em evidéncia o trabalho de
grupo como é referido no Capitulo I, Artigo 7.2, alinea e) que refere que o sistema
educativo devera “facilitar a aquisicdo e o desenvolvimento de métodos e instrumentos
de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimensao humana do trabalho”. Para ir ao
encontro destas orientagcdes, durante este semestre, promovi algumas atividades de
trabalho de grupo, tendo presente que o professor deve planificar situaces de
aprendizagem, detalhadamente, apresentar propostas de trabalho, bem como as
orientacOes para o trabalho nos grupos e, depois, terd como funcdo observar, orientar,
dinamizar e avaliar (Pato, 1995). Um exemplo foi a construcdo de uma roda dos
alimentos, onde os alunos recortaram imagens de alimentos de revistas e colaram na roda
(figuras 1 e 2). Esta atividade proporcionou-me alguns momentos de riso e, a0 mesmo
tempo de impaciéncia, pois tive de mediar situacdes de alunos que se apoderavam do
trabalho todo e ndo deixavam o outro elemento fazer nada ou outros que ndo queriam
fazer nada e o colega queixava-se disso mesmo. Portanto, considero que foi dificil gerir

0s grupos na partilha de recursos, ideias e concessoes.



Figura 1 Figura 2

Os alunos a recortarem das revistas os alimentos Os alunos a colarem os recortes na roda

De acordo com Pato (1995), as situacdes de conflito sdo frequentes nos dois primeiros
ciclos. Os alunos sdo mais inflexiveis e exigentes, alguns ndo querem participar de todo
no trabalho, outros participam em demasia e o professor é solicitado muitas vezes para
servir de “arbitro”, no entanto, a medida que os alunos vao adquirindo pratica nesta
dindmica, 0s seus comportamentos e atitudes tendem para um ambiente mais conciliador
e facilitador ao grupo e ao proprio trabalho. Quando isto acontece, o professor deixa de
ser tdo solicitado para resolver as questdes de conflito. No meu caso, esta situagcdo nédo se
verificou, na medida em que este desafio requer um trabalho continuo e, ndo € com quatro
ou cinco atividades deste género que se consegue implementar a dinamica de trabalhos
de grupo.

1.2. O QUE FALTOU FAZER

Neste semestre, faltou concretizar alguns aspetos, nomeadamente trabalho por projeto e
saidas de campo, porém, destaco um que foi uma lacuna na minha formacéao académica e
que se repercutiu na PP, a avaliacdo. Durante a licenciatura, foram raras as vezes em que
se abordou este tema, portanto, senti que devia fundamentar-me e recolher mais
informacBes sobre esta competéncia, para fazer face a esta fragilidade. Contudo, ao
confrontar-me com a vivéncia ardua da realidade de um professor, esta fragilidade foi
sendo protelada, semana ap6s semana, até ao fim do semestre. Tal ndo significa que nada
fiz para aferir as dificuldades e aprendizagens dos alunos. Pelo contrério, circulava pela
sala para verificar os trabalhos que os alunos estavam a realizar, incentivava-os nas suas
tarefas, facultava-lhes feedback e recolhi informagdes que me ajudaram a perceber o nivel
de conhecimento e desenvolvimento dos alunos. Todos os dias refletia sobre este assunto
e de como poderia apoiar cada um dos meus alunos. Assim sendo, poderei néo ter criado

instrumentos de avaliacdo sumativa, mas consegui ter uma relacdo de apoio
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professor/aluno, naquilo que Lopes e Silva (2012) consideram ser avaliacdo formativa ou
avaliacdo para a aprendizagem, ou seja, uma avaliacdo que permite fornecer, aos

docentes, informac@es sobre o seu ensino e melhorar a aprendizagem dos alunos.

Em suma, neste semestre, senti e constatei que evolui muito com as minhas observacoes,
planificaces, atuacbes e reflexdes. Esta experiéncia proporcionou-me horas de
frustracdo, desespero, receios e anseios, mas também foram horas de alegria, emocéo e,
no fim, um sentido de dever cumprido. Esta turma foi efetivamente um desafio dificil de

superar, porém, revelou-se dificil dizer-lhe adeus.

2. PRATICA PEDAGOGICA 1.°CEB I

2.1. CONTEXTUALIZACAO: PANDEMIA - PERIODO ATIPICO

No segundo semestre, fui colocada numa turma do 3.° ano numa escola do 1.° Ciclo. Das
quinze semanas de PP apenas as quatro primeiras semanas decorreram em regime
presencial, pois, em meados de marco, devido a fase pandémica da COVID-19 que levou
0 Governo a decretar Estado de Emergéncia Nacional, tivemos, obrigatoriamente, de ficar
em casa em teletrabalho. Como estavamos a duas semanas da interrupcao da Pascoa, 0s
professores enviaram para casa diversos trabalhos para os alunos realizarem neste
periodo, na esperanca de um recomeco apos as férias. Contudo, aquando do recomeco,
continudmos em Estado de Emergéncia e mantivemo-nos em teletrabalho. Para colmatar
as necessidades e dificuldades que pudessem surgir aos alunos, o Governo inspirou-se
numa antiga pratica, a telescola que surgiu em 1964 e durou até 2004. Esta sendo um
ensino indireto com um meio de difuséo televisivo permitiu que o ensino chegasse aos
cantos mais remotos e reconditos de Portugal (Vidal, 2002). O Governo portugués,
inspirando-se neste formato e em parceria com a RTP, lancou o #EstudoEmCasa,
complementado pela RTP Play. Foi através do #EstudoEmCasa que 0 governo encontrou
uma solucdo mais democratica e inclusiva para apoiar 0s alunos sem acesso as novas
tecnologias (“conectividade digital”) e para apoiar 0s professores com recursos atraves
daquela ferramenta pedagogica. Alguns Agrupamentos de Escolas concederam
autorizacao aos professores para continuarem o contacto direto com os alunos através de
plataformas online, constituindo-se como uma componente sincrona de E@D. Néo foi o

caso do Agrupamento ao qual a minha pratica pedagdgica estava vinculada e estive, até



meados de maio, sem qualquer contato com os alunos. Numa primeira fase, enquanto se
aguardavam orientagdes do Agrupamento, realizei atividades de pratica simulada, pois
enviava planificacGes, materiais e reflexdes, somente, para a professora supervisora.
Numa segunda fase, comecei a construir materiais para 0 Agrupamento que eram
distribuidos pelas turmas daquele ano. E as planificacdes, ainda na logica da pratica
simulada, e reflexdes sobre o trabalho realizado eram entregues as professoras cooperante
e supervisora. Posteriormente, numa terceira fase, 0 Agrupamento autorizou o contacto
sincrono através da plataforma Zoom. Entdo, finalmente, consegui interagir e atuar com
os alunos, apesar de ter sido apenas em cinco aulas de quarenta minutos. Portanto, este
semestre revelou-se um percurso acidentado em que, de certo modo, consegui obter outras
valéncias e experiéncias que me ajudaram a desenvolver a minha vida pessoal e

profissional.

A instituicdo na qual iniciei esta minha pratica pedagogica atipica também pertence ao
concelho de Leiria, mas situa-se num meio rural, sendo constituida por duas valéncias, o
1.° Ciclo e o Jardim de Infancia. A turma em que fui acolhida era do 3.° ano e tinha 25
alunos, sendo 15 do sexo masculino e 10 do sexo feminino. No que diz respeito as idades,
dezoito tinham oito anos e sete, nove anos de idade, a data do inicio da PP. Havia trés
casos sinalizados de Necessidades de Salde Especificas que estavam abrangidos pelas

medidas universais, artigo n.° 8, do Decreto-Lei n.° 54 de 6 de julho de 2018.

Durante o periodo de observacdo (presencial), constatei que era uma turma heterogénea.
Os alunos eram muito comunicativos e afetuosos, principalmente as meninas. Gostavam
de expressar-se e partilhavam as suas experiéncias e conhecimentos, participando com
motivacdo nas atividades propostas. Aquilo que 0s entusiasmava mais eram as
Expressdes: dramatica, musica e danca. As Expressdes, através da pratica recorrente de
jogos exploratdrios e dramaticos, entre outros, promovem o desenvolvimento da crianga
ao nivel cognitivo, motor, afetivo e social (Sousa, 2003), ou seja, de modo holistico. Pude
atesta-lo com os teatros criados e desenvolvidos, por iniciativa deles, com base nos textos
do manual de portugués ou resultantes da sua prépria criatividade. Eram muito
competitivos, especialmente quando se efetuavam jogos. Observei ainda que apreciavam
realizar pesquisas sobre os assuntos abordados em aula, para depois apresentarem a
turma, exibindo, de um modo geral, muito & vontade nas apresentacGes. Na area do

Portugués, a leitura era bem conseguida por quase todos os alunos, mas evidenciavam,
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ainda, alguns erros na escrita. As maiores dificuldades verificavam-se na area da
Matematica, mas, de acordo com a professora titular, os alunos nao tiveram resultados

negativos no 1.° periodo.

2.2. PERIODO DE OBSERVACAO E ATUACAO SINGULAR

Quando iniciei a pratica, verifiquei que os alunos mostravam muito interesse pela minha
presenca e estavam sempre a perguntar quando é que iria atuar. A professora cooperante
confidenciou-me que tinham sempre muitas expetativas em relacdo as estagiarias que,
normalmente, traziam sempre atividades muito diferentes e ludicas. Se até ali ndo estava
nervosa e insegura, com esta observacao fiquei um pouco ansiosa. No Unico dia em que
atuei presencialmente, apreciei a experiéncia. Constatei que esta turma era bastante
silenciosa, quando comparada com a minha experiéncia anterior, e fiquei surpresa quando
compreendi que podia falar sem haver um ruido elevado permanente. Percebi, entdo, que
este semestre tinha potencialidade para desenvolver alguns aspetos que na minha anterior
experiéncia tinham sido deficitarios, tais como a realizacdo de pesquisas e de trabalhos
de grupo, a avaliagcdo sumativa, a rentabilizacdo ao maximo do tempo de exploracdo nas

atividades, entre outros.

Em relacdo ao trabalho de grupo, a professora cooperante mencionou que nao tinha por
habito realiz-los. Neste sentido, e como considero importante desenvolver e implementar
a dindmica de grupo logo nos primeiros anos, refleti e considerei que deveria responder
a este desafio, pois como afirma Pato (1995, p.11), “as aulas de trabalho de grupo sdo um
permanente desafio a imaginacéo, a capacidade de inovacdo, ao desejo de progredir e de

aprender, ndo sO para os alunos, mas também para os professores”.

Neste sentido, para a minha primeira atuacdo planifiquei uma situagdo de trabalho de
grupo. Como estavamos a trabalhar contetdos relativos as plantas, planeei uma
experiéncia sobre os fatores que influenciam a germinagdo das sementes. A turma foi
dividida em grupos de cinco elementos, devendo seguir as indicacdes protocolares. Como
ainda ndo conhecia bem a turma, pedi ajuda a professora cooperante para formar os
grupos. Esta atividade foi dificil de controlar. Enquanto circulava pelas mesas para ajudar
0S grupos, deparei-me com problemas comuns a turma do semestre anterior. Se houve um

ou dois grupos que rapidamente chegaram a consensos, nN0S Outros organizei e impus



tarefas, pois, durante a atividade, os desentendimentos eram tantos que senti a
necessidades de parar a atividade e de ser mais assertiva. Repreendi, estipulei tarefas e
ordenei os procedimentos que os alunos deveriam fazer em grupo e, desta forma, o

inicialmente previsto foi concretizado com sucesso (figura 3 e 4).

Figura 3 Figura 4

Os alunos a observarem o protocolo Os alunos a colocarem os feijées no copo

B -

Nesta atividade aprendi que deveria ter planificado melhor a formacao dos grupos, em
termos de nimero de elementos, e a apresentacdo do trabalho deveria sido mais clara.
Reis (2011, p.21) sustenta que “geralmente, um grupo produtivo tera dois ou trés alunos.
Os grupos de quatro ou seis elementos costumam ser pouco operacionais e tendem a
dividir-se em dois sub-grupos”. O mesmo autor esclarece que as instrugdes, ou seja, a
apresentacdo do trabalho, devem ser claras e sucintas e devem ser apresentadas oral e
visualmente, para envolver uma maior compreensdo de todos. Apesar de ter lido e
explicado, no momento inicial, a proposta do trabalho e ter facultado um protocolo com
todos os passos a realizar, a minha comunicacdo nao deve ter sido clara. Concluindo, para
realizar uma atividade de trabalho de grupo, o professor deve realizar uma planificacédo e
preparacdo meticulosa do trabalho, antes de efetuar a mesma. S6 dessa forma os alunos

conseguirdo efetuar aprendizagens.

2.3. AS MINHAS FASES NO ENSINO A DISTANCIA

Apbs o dia 11 de marco de 2019, tudo mudou e foi essencial adaptar-me a nova realidade.
Como referido anteriormente, numa primeira fase, realizei planificagcdes e materiais numa
I6gica de préatica simulada e reflexdes sobre temas ou propostas pedagdgicas assentes na
pesquisa bibliografica para a professora supervisora. Nesta fase, o sentimento
predominante foi o da tristeza, pois estava a planificar atividades que gostaria mesmo de

concretizar.
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Numa segunda fase, realizei materiais para 0 Agrupamento e planificacdes e reflexdes
para enviar as professoras supervisora e cooperante. Naquele momento, o sentimento que
se aliou ao da tristeza, foi o da indignacdo, pois, se estdvamos a realizar trabalhos para 0s
nossos alunos, deveriamos, de alguma forma, poder ter contacto com eles ou, pelo menos,
receber algum feedback sobre o trabalho por eles realizado. Sabia que algumas colegas
estavam a trabalhar nas mesmas condicGes que eu, mas outras tinham contacto, se nao
diario, quase diario com os alunos, de acordo com os planos de E@D dos Agrupamentos
onde realizavam as PP. Nesta fase, alterei o0 modo de planificar e foi necessario
acrescentar um guido de atividades que, apesar de ficticio, se enquadrasse com a nova
realidade. A planificacdo e o guido de atividades sofreram, ao longo desta fase, varias
alteracOes de forma a ajustar 0s mesmos entre o que fazia sentido para mim, com o que
fazia sentido para a professora supervisora. Esta nova planificacdo e guido de atividades
seria uma forma de me aproximar da pratica que muitos professores estavam a vivenciar

naquele momento.

Em meados de maio, o Agrupamento autorizou os professores a fazerem sessdes
sincronas com o0s alunos, noticia que recebi com alegria. Finalmente, iria ter algum
contacto com os alunos que ndo via desde 11 de marco. As cinco aulas sincronas
lecionadas ajudaram-me a perceber as condi¢des de trabalho partilhadas por muitos
professores. As aulas sincronas séo interacdes, em tempo real, em salas virtuais (Vidal,
2002). As sincronas e assincronas com os alunos e respetivas familias possibilitaram, aos
professores e alunos, a continuagdo do ensino até ao fim do periodo. Esta componente do
ensino remoto, atraves das aulas sincronas, foi uma nova realidade que iria descobrir e
com a qual me iria confrontar, e que determinou algumas necessidades, trouxe varios
receios e multiplas questdes, nomeadamente: Como utilizar as plataformas online? Como
seriam as aulas sincronas? Como criar situacfes de aprendizagem num tempo limitado?
Como envolver os alunos nesta nova realidade? Quantas atividades conseguiria explorar

em quarenta minutos? Quais as atividades mais estimulantes para envolver todos alunos?

As respostas foram surgindo & medida que ia atuando, como por exemplo, quantas
atividades conseguiria explorar. A resposta surgiu logo nas duas primeiras aulas que
planifiquei. Na primeira aula, optei por ler uma histéria e realizar um jogo em PowerPoint
sobre a interpretacdo da mesma. Apesar de a historia ser pequena, senti a necessidade de
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acelerar a leitura o que, no meu caso, ndo € uma boa op¢édo, pois ndo consigo e ndo gosto
de ler de forma célere. As paragens que tinha planeado fazer ndo foram concretizadas e a
meio do jogo a aula acabou. Na segunda aula, planifiquei um teatro de fantoches com
cenarios e fantoches criados por mim e um jogo sobre as emocdes (figura 5). Mais uma
vez, ndo consegui fazer tudo o que tinha planificado. Conclui, entdo, que s6 podia realizar

uma atividade.

Figura 5

Fantocheiro, fantoches e roleta do jogo

Outra questdo que foi respondida com a pratica foi a de quais as atividades mais
estimulantes para envolver todos os alunos. A resposta surgiu quando eles demonstraram
entusiamo ao jogar o Kahoot! sobre os contetdos de Portugués, Matematica e Estudo do
Meio. Segundo Correia e Santos (2017), o Kahoot! “¢ uma plataforma gratuita, de facil
acesso e disponivel a partir de um computador, tablet ou smartphone, que permite o
desenvolvimento de atividades de pergunta/resposta” (p.253). Esta plataforma pode ser
utilizada por professores e alunos que podem criar Kahoots a partir de contetdos
lecionados e proporcionar momentos de conhecimento e aprendizagem conjunta (Correia
& Santos, 2017). A propria dindmica do jogo cria um ambiente desafiador e motivante,
bem como diversas potencialidades, designadamente, ajuda na resolucdo de problemas,
desenvolve o pensamento critico e permite que os alunos consigam lidar com o0s seus
fracassos (Correia & Santos, 2017). Foi através de quizzes que os alunos se mostraram
mais motivados para aprender, sendo que um aluno referiu mesmo que estava muito feliz
e que aquele jogo era “muito fixe” e que podia estudar ao mesmo tempo que jogava.
Segundo Cunha (2013), se “o aluno percebe que tem bons resultados, isso contribuiu para
0 aumento da sua autoestima e sentimento de autoeficacia, ajudando igualmente no

sucesso escolar” (p.37).
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Para além da plataforma Kahoot, também experimentei o Quizizz, uma plataforma muito
similar a anterior. Foi, também, através destes quizzes que pude experienciar a avaliacao,
pois efetuei questionarios de revisdo dos contetdos lecionados ao longo do ano e, através
dos reports facultados por estas plataformas, aferi quais os alunos que necessitariam da
minha ajuda e quais 0s que poderia estimular ainda mais, se o tempo abonasse a meu
favor. Consegui perceber que estas ferramentas digitais s&o fundamentais no
desenvolvimento da literacia digital dos alunos e professores, situacdo para a qual ainda

n&o tinha refletido e que esta Pandemia veio a evidenciar.

Delors et al (1996, p.190) referem que “ensinar ¢ uma arte” ¢ nada pode substituir essa
interacdo. Porém, as tecnologias informaticas sdo uma forma mais eficaz na procura de
informacgdes e os equipamentos e multimidia dispdem de uma fonte inesgotavel de
informacbes para os alunos. Os mesmos autores salientam, ainda, que, com estes
instrumentos, os alunos se tornam pesquisadores e o papel do professor é ensinar 0s
alunos a avaliar e gerir a informacdo que Ihes chega, sendo este um processo muito mais

proximo da vida real.

Também a UNESCO se pronuncia, desde 2009, sobre este assunto em Padrbes de
Competéncia em TIC para professores, referindo que os professores precisam de adquirir
competéncias em Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), para proporcionar
aos seus alunos outras oportunidades de aprendizagem. Estas competéncias estdo
estipuladas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Saber cientifico,
técnico e tecnoldgico), nas Aprendizagens Essenciais (Orientagdes Curriculares para as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo) do 1.° CEB e em outros documentos.
Todavia, esta Pandemia veio a demonstrar que havia lacunas nesta area. Como refere
Rocha et al (2020), os professores ndo tinham recebido formacao especifica para um
contexto de ensino como este, tdo desafiante para a comunidade escolar. Se, até a este
contexto pandémico houve muitos professores que ndo receberem formacdo nesta area,
também houve aqueles que nunca investiram em utilizar as TIC em sala de aula. Rocha
(2018) destaca que alguns professores ndo introduzem nas suas praticas as TIC, porque
Se sentem inseguros ou apreensivos acerca das consequéncias que o uso desta tecnologia

proporciona aos alunos.
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Em sintese, este semestre foi inusitado e complicado ao nivel psicoldgico. Porém, posso
afirmar que outras proficiéncias e conhecimentos foram alcancados, principalmente um
maior conhecimento das plataformas, recursos digitais e complexidade do E@D
(preparagdo detalhada, guibes auxiliares, materiais, recursos, a resolucdo de

constrangimentos técnicos, entre outros).

3. PRATICA PEDAGOGICA2°CEB lell

O segundo ano de PP foi realizado em 2.° CEB, numa turma do 6.° ano, nas disciplinas
de Portugués e HGP, numa escola pertencente ao concelho de Leiria, inserida numa zona
urbana. A turma era composta por 21 alunos, sendo nove do sexo masculino e doze do
sexo feminino. H& ainda a mencionar que, no terceiro periodo, uma aluna veio de uma

escola da regido do Vale do Tejo para esta turma.

No que diz respeito as idades, os alunos encontravam-se na faixa etaria dos onze aos
quatorze anos. Trés alunos estavam numa sala de Multideficiéncia, ndo partilhando a sala
destinada a turma do 6.° ano. Existiam dois casos de reten¢do, um aluno com uma retencao
no 5.° ano e outro aluno com duas retengdes, uma no 2.° ano de escolaridade e a outra no
5.2 ano. A turma era heterogenea e apresentava diversidade cultural, com quatro alunos
de nacionalidade brasileira, uma de nacionalidade inglesa e dois alunos de etnia cigana.
Dos dezanove alunos presentes na sala, sete tinham NSE, quatro do sexo feminino e trés

do sexo masculino.

No que concerne as medidas de apoio/suporte a aprendizagem e a inclusao, sete alunos
estavam abrangidos pelas medidas universais, artigo n.° 8, do Decreto de Lei n.° 54 de 6
de julho de 2018. Destes sete alunos, trés acumulavam com medidas seletivas, do mesmo
decreto, artigo n.° 9. Dois alunos, para além das medidas universais, estavam abrangidos
pelas medidas adicionais, correspondente ao artigo 10.° do mesmo decreto. Por ultimo,
uma aluna que estava inserida somente nas medidas adicionais. Tendo presente as
medidas de apoio/promocdo do sucesso educativo do Agrupamento, varios alunos
frequentavam o apoio ao estudo nas disciplinas de portugués, matematica, inglés, ciéncias
naturais, educacao visual e tecnoldgica. Cinco alunos eram acompanhados por um
pedopsiquiatra e dois por um psicologo. Dois encontravam-se na terapia da fala e dois na

terapia ocupacional.
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Em relacdo as Adaptac6es ao Processo de Avaliacdo, quatro alunos estavam abrangidos
pelas adaptacdes da leitura dos enunciados e fichas adaptadas, dois alunos dispunham de
tempo suplementar para a realizacdo de prova e outros dois tinham despenalizacdo de

erros de expressdo escrita, linguagem qualitativa, leitura e expresséo oral.

O periodo de observacgdo nas duas disciplinas foi fundamental para recolher e selecionar
informacdo para me auxiliar aquando da minha atuacdo. Como alude Vilelas (2009,
p.268), observar “é perceber ativamente a realidade exterior com o propoésito de obter
dados que, previamente, foram definidos como de interesse (...)”. Neste periodo, pude
perceber as dificuldades e interesses dos alunos. Os aspetos a salientar é que os alunos
tinham dificuldades na escrita, o que era visivel a nivel ortografico, bem como na
construgdo frasica. Além disso, ndo apreciavam escrever. A expressao oral era pobre e
parca, ndo conseguindo eles expor de forma clara as suas ideias e opinides. A capacidade
de concentragdo era reduzida, havendo necessidade de diversificar estratégias e atividades
para colmatar esta situacdo. As atividades que envolviam reflexao, raciocinio logico e
imaginacdo eram um desafio enorme e a inexisténcia de habitos de estudo e de leitura era
comum a todos. Alguns alunos ndo conseguiam compreender a resolucdo das tarefas
solicitadas. Porém, ap6s uma explicacdo mais individualizada, conseguiam elabora-las.
A turma foi referida pelos professores titulares e diretora de turma como sendo fraca no
aproveitamento. Ao nivel do comportamento, trés alunos tentavam com frequéncia
desestabilizar as aulas, sobretudo na disciplina de HGP. No geral, aderiam bem as
atividades que envolvessem jogos e adoravam competir entre eles. Apreciavam, também,

elaborar trabalhos em grupo.

Nos proximos pontos, facultarei alguns exemplos de situagdes experienciadas, onde sdo
explanadas as dificuldades sentidas, os projetos implementados, a avaliacdo e a
diversidade de estratégias, recursos e materiais implementados nas disciplinas de

Portugués e HGP, em ensino presencial e a distancia.

3.1. DISCIPLINA DE PORTUGUES

Segundo o Programa e Metas Curriculares de Portugués (Buescu et al, 2015), um
professor tem de lecionar quatro dominios: Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo

Literdria e Gramatica. Tendo presente estes quatro dominios, durante o ano letivo
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diversifiquei estratégias e atividades e concebi diversos materiais e recursos que me

auxiliaram a progredir no meu conhecimento, quer no ensino presencial, quer no E@D.

3.1.1. Reconhecer as dificuldades e progredir

Inicialmente, uma das minhas preocupacdes e dificuldades foi procurar gerir bem o tempo
e ritmo de aula. Para isso, senti necessidade de elaborar uma planificacdo onde dividisse
as aulas em momentos com minutos pré-definidos. Arends (2008) denomina esta divisao,
como a quantidade de tempo que os docentes concedem a diferentes contetidos e
atividades. Esta inquietagdo deveu-se ao facto de ndo ter conseguido gerir bem o tempo
das atividades aquando da minha pratica pedagdgica no 1.° CEB e, também, devido a
minha personalidade. Segundo o plano de aula da professora cooperante e, com o qual
me identifico, as aulas de Portugués sdo compostas pela leitura, exploracao, interpretacao
de um texto e, depois, parte-se do mesmo para uma atividade de escrita, envolvendo
depois a apresentacdo oral ou entdo uma tarefa de gramatica. Este plano exige uma aula
mais célere e intensa. Portanto, teria de alterar a minha forma de proceder e, se no inicio
do semestre fui chamada a atencéo para acelerar o ritmo, no fim fui elogiada pela minha

progresséo.

Uma outra situacdo relacionou-se com uma atividade de escrita, a escrita colaborativa ou
conjunta. Para Rold&o (2007), este tipo de trabalho define-se como um “processo de
trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados
visados, com base no enriquecimento trazido pela interagdo dindmica de varios saberes
especificos ¢ de varios processos cognitivos” (p.27). Esta atividade ¢ muito dificil e
exigente, mas globalmente muito rica, pois proporciona mdaltiplos conhecimentos,
designadamente permite aos alunos apresentar propostas, confrontar opinides, procurar
alternativas, solicitar explicacdes, apresentar argumentos e tomar decisfes em conjunto
(Barbeiro & Pereira, 2007). Contudo, se os alunos ndo apresentarem ideias e frases, torna-
se complicado gerir uma atividade deste género, principalmente para um professor

inexperiente.

As minhas dificuldades prenderam-se, sensivelmente, na gestdo e na assertividade. Na
gestdo, poderei referir que, apesar de ter preparado um texto na eventualidade de os alunos

ndo terem ideias, queria que fossem os alunos a facultarem as frases. Para isso, fui
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colocando questdes no sentido de os levar a construcdo de frases, mas os alunos sé
apresentavam ideias. Ap6s muita insisténcia, comecgaram a surgir frases. Contudo, foi
dificil e, durante toda a atividade, senti dificuldades em conduzir os alunos na redacao do
texto. Quanto a assertividade, tentei alterar algumas frases e palavras para a forma mais
correta, porém, estava com receio de fazer demasiadas alteracGes e os alunos nédo se
reverem no texto. Este meu receio ndo me permitiu ser assertiva na condugao de um texto
mais correto ao nivel sintatico, morfoldgico e lexical. No entanto, considero que efetuei
muitas aprendizagens e que os erros cometidos ficaram registados. Certamente, irei
planificar situacGes similares quando me encontrar a lecionar, pois a natureza desta

atividade vai para além dos conhecimentos dos dominios de portugués.

Umas das situacGes em que senti mais dificuldades relaciona-se com o E@D. Nos dias
em que atuei em E@D ndo foram faceis. Neste periodo, tive momentos dicotdmicos.
Considero que, algumas vezes, conseguia comunicar e inter-relacionar bem, noutras,
reconheco, ndo o fiz da melhor forma. Pude constatar que os alunos ndo estavam
interessados em realizar as tarefas propostas, participavam muito pouco e a grande
maioria mantinha a cAmara desligada. Na verdade, este Ensino exige uma preparacao
redobrada na criacdo de materiais e recursos, para além da exigéncia de manter os alunos
interessados. No caso, ndo se interessavam, ndo entregavam os trabalhos e, em diversas
aulas sincronas, ouvia-se 0s sons de jogos. Nas aulas assincronas, também foram poucos
os alunos a realizarem e enviarem as tarefas. Foram semanas infaustas. Considero que o
E@D ndo é ensino adequado para os alunos mais novos, atendendo a que o seu periodo
de concentracdo € muito curto e ndo sabem tirar partido dos beneficios deste ensino. Chute
et al. (1999), citado por Gongalves (2007), ja alertava para o facto de que o E@D exige
responsabilidade e autonomia no processo de aprendizagem. E, como sabemos,

responsabilidade e autonomia ainda néo estdo bem desenvolvidas, nestas idades.

Este ano, compreendi e aprendi sobre o processo de avaliagdo dos alunos e, por isso,
expresso a minha gratidao a professora cooperante. Sem ela, seria um caminho mais
obscuro e arduo. Considero a avaliacdo um elemento muito importante, dificil e exigente
e, para o professor inexperiente, muito mais. Como descrito por Perrenoud (1999), avaliar
é estabelecer hierarquias de exceléncia, nas quais se ira decidir a progressao no curso, a
selecdo no inicio do secundario, a orientacdo para os diferentes tipos de estudo, a

certificacdo para o mercado do trabalho e a contratagcdo. Desde o primeiro semestre que a

17



professora procurou ajudar-nos neste processo, a mim e a minha colega de estagio.
Mostrou como realizar os testes de avaliagcdo sumativa e ensinou a corrigi-los. Conforme
Lopes e Silva (2012), a avaliacdo sumativa tem como finalidade fazer uma apreciacéo
sobre 0 aluno e determinar uma classificacdo numa disciplina. E pouco frequente e
documenta a aprendizagem do aluno num preciso momento. O objetivo é avaliar o nivel
do aluno, da escola ou o sucesso de um projeto e envolve a avaliagcdo do desempenho dos
alunos segundo as normas nacionais. Também, a professora cooperante nos informou e
salientou a importancia de registar informacdes, ao longo das aulas, sobre a progresséo
dos alunos, de forma a ajudar na tomada de decis6es, quanto ao rumo da aprendizagem
dos alunos, ou seja, a avaliagdo formativa que fornece informagdes durante o processo de
ensino. E frequente, dindmica, continua e integra alunos e professores numa relacéo de
coadjuvagdo, com o intuito de recolherem informagdes sobre a aprendizagem efetuada
(Lopes & Silva, 2012). Ao longo desta PP, pude realizar e executar avaliagdo sumativa e
formativa, sob a orientacdo da nossa professora cooperante. Foi uma experiéncia dificil e

laboriosa, mas muito proficua e fundamental para a minha futura pratica profissional.

3.1.2. Projetos e outras atividades

Um projeto que a professora cooperante implementou, e que adotei com bastante agrado,
foi o projeto O Prazer de ler para aprender. Os alunos traziam para a escola livros
escolhidos por eles e, durante alguns minutos, podiam sentir o prazer de ler. Considero
este tipo de iniciativa fundamental, pois urge fomentar o gosto pela leitura. VVarios estudos
(Benavente, 1996; PIRLS, 2016; PISA, 2018) revelam resultados preocupantes sobre as
dificuldades de compreenséo na leitura, bem como as diminutas percentagens de leitura.
Tendo em conta este enquadramento, eu e a minha colega de estagio criamos uma
biblioteca digital de turma. A medida que iamos explorando as obras em sala de aula,
colocavamos essas obras literarias numa pasta, no Microsoft Teams, nomeadamente
Ulisses, Os Piratas, Robinson Crusoé, entre outras. Zilberman (1985) afirma que “a sala
de aula é um espaco privilegiado para desenvolver o gosto pela leitura, assim como um
importante setor para o intercdmbio da cultura literaria” (p.14). Oliveira (2010, p.41)
alude que a Literatura Infantil é essencial na formacdo holistica da crianca,
“especialmente na formacao de sua personalidade, por meio do desenvolvimento estético
e da capacidade critica, garantindo a reflexdo sobre seus proprios valores e crengas, como

também os da sociedade a que pertence”. Krashen (1988), citado por Vilar (2016), ja
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salientava que as criangas que leem por prazer, conseguem, inconscientemente, adquirir
capacidades, nomeadamente o enriquecer do léxico, o desenvolvimento da capacidade de
compreensdo e utilizacdo de construcbes gramaticais complexas e tornam-se leitores
efetivos. Com o projeto O Prazer de ler para aprender e a biblioteca digital de turma,
tentdamos fomentar as capacidades explanadas anteriormente, desenvolver o nivel de

literacia e formar leitores criticos e efetivos.

Um outro projeto desenvolvido foi “Criacdo de um livro de histérias do 6.° ...”. Este
projeto foi desenhado e desenvolvido em parceria com a minha colega de estagio e foi
implementado da seguinte forma: formamos os grupos segundo o critério de alunos com
um melhor nivel de escrita com alunos com dificuldades. Depois, 0s grupos selecionavam
0s textos literarios que pretendiam escrever, narrativos ou dramaticos (lecionados até
aquele momento). Planificaram, discutiram, argumentaram e redigiram as historias.
Posteriormente, os textos foram projetados e corrigidos pela turma. Para dar um apoio
mais individualizado e alertad-los para alguns erros comuns e construgdes frasicas
incorretas, foram realizadas reunides Zoom com cada grupo. Solicitdamos aos grupos que
ilustrassem as suas historias. Convidamos uma pessoa amiga a criar o design da capa e
contracapa. Compilamos tudo e, por fim, entregdmos a uma tipografia para a manufatura
do livro (figura 7). No dia 11 de junho de 2021, cada grupo leu a sua histéria a comunidade

escolar (figura 8).

Figura 6 Figura 7
Livro criado pela turma Apresentacao do livro na Biblioteca

‘.{ //

Cortez (1998) diz-nos que os livros de histérias que os alunos mais gostam Sdo 0s
realizados pelos proprios e que sdo um motivo de orgulho por quem os faz e fonte de
prazer para quem os manuseia. Comprovei-o quando os alunos terminaram este projeto.
Além disso, considero que este foi muito importante para o desenvolvimento holistico

dos alunos, na medida em que mobilizou e desenvolveu, em simultdneo, 0s quatro
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dominios do portugués: Oralidade, Leitura e Escrita, Educacdo Literaria e Gramatica.
Muito resumidamente, no dominio da Leitura e Escrita envolveu o processo de escrita
(planificacdo, textualizacdo, revisdo) de Barbeiro e Pereira (2007), a leitura sistematica
na revisao e continuagao da escrita, assim como as competéncias compositivas. Barbeiro
(2007, p.35) afirma que a competéncia compositiva “¢ a capacidade de combinar unidades
linguisticas do nivel da frase para formar uma unidade textual, na qual se estabelecem
ligacOes entre as partes ¢ o todo”. Estas ligagdes surgem pelas propriedades da coeréncia
e coesdo que fazem com que o texto final tenha uma organizagdo e légica. No dominio
da Gramatica, permitiu aquilo que Duarte, Ferraz e Sim-Sim (1997) afirmam ser a
consciencializacdo do conhecimento implicito. Esta consciencializagdo facilita a alusdo
aos conteudos a trabalhar, ajuda os alunos a descobrirem as regras gramaticais e permite
a identificacdo celere das dificuldades no uso da lingua. Ainda, estd implicito o
desenvolvimento da competéncia ortografica que consiste “na capacidade do sujeito de
escrever as palavras, de acordo com as normas estabelecidas pela comunidade a que
pertence” (Barbeiro, 2007, p.33). Na Educa¢do Literaria, o conhecimento e apropriagao
das caracteristicas do género. Por fim, o dominio da Oralidade esteve presente na
discussdo e argumentacao entre colegas para a construcao da histdria e na apresentacao
oral do livro a comunidade escolar. Portanto, este projeto é didaticamente muito
completo, recomendando-se que os professores, ou futuros professores, implementem

projetos deste género.

Em relacdo a outras atividades, ao longo deste ano letivo, criei diversos materiais e
recursos e recorri uma panoplia de estratégias. A seguir, indicarei alguns exemplos por

dominios.

No dominio da Leitura e Escrita, mais especificamente na escrita, os alunos fizeram a
continuacdo de histérias como o episédio de Circe (escrita colaborativa referida
anteriormente) dos livros Ulisses e Alice no Pais das Maravilhas (individual). Realizaram
um jogo de escrita, a partir do excerto da historia Ali Babé e os quarenta ladrdes (a pares).
Neste jogo, os alunos foram convidados a continuar a historia desse texto. Distribuiram-
se folhas para escreverem e cartes com conetores discursivos e adjetivos, elaborados por
mim, que os alunos tinham a obrigatoriedade de utilizar nos seus textos. Todos os alunos
escreviam nas folhas uma frase e depois passavam a folha para o colega do lado que

continuava a histéria a partir da frase do colega (que desconhecia o que foi escrito) e
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assim sucessivamente até acabarem a histdria. Barbeiro (2006) alude que os jogos de
escrita, para além de terem por base os dois elementos essenciais do jogo (Regras e
Acaso), estdo também assentes em duas vertentes, uma enquanto atividade e outra
enquanto produto. O autor revela que, enquanto atividade, o jogo de escrita se pode
associar “as proprias componentes do processo de escrita, planificacdo, textualizacao e
revisdo, dando origem ao jogo-atividade, manifestado no proprio desenrolar da escrita”
(p.116). Os jogos de escrita “orientados para o produto consiste, na maior parte dos casos,
em jogar o jogo da criagéo literaria” (p.119), ou seja, produzir textos a partir do contato
com outros textos, que servem de exemplos para mostrar as potencialidades técnicas aos
alunos. Este jogo de escrita foi muito apreciado. Aliés, diversos foram os dias em que

alunos vinham pedir para repetir a atividade.

Uma outra tarefa de escrita que realizaram foi a escrita criativa. Solicitei aos alunos que
imaginassem ser uma vela de Natal. Com esta atividade, percebi as dificuldades dos
alunos em se colocarem na personagem, vela de Natal, mas tive o prazer de ouvir historias
muito criativas. Para além destas atividades, os alunos escreveram slogans para imagens,
em grande grupo, e, individualmente, redigiram um roteiro para trés monumentos da
regido de Leiria, uma entrevista ao Robinson Crusoé, entre outros escritos. Segundo
Barbeiro e Pereira (2007), os sentimentos e emog0es vividas pelos alunos nas atividades
de escrita sdo determinantes para construcdo de uma relacdo com esta competéncia. A
criacdo de um ambiente favoravel, o ultrapassar de problemas na escrita, assim como a
valorizacdo dos sucessos alcancados, permitird que cada aluno obtenha uma satisfacdo
que o estimule a escrever 0s seus textos. Desejo e espero que, com esta diversidade de

atividades, tenha cultivado o gosto pela escrita nos meus alunos.

No que concerne a Leitura, verifiquei que, fora do contexto escolar, os alunos ndo liam
muito e apresentavam diversas dificuldades na leitura, especialmente ao nivel da
articulacdo, entoacdo, ritmo e expressdo. Portanto, todos os dias os alunos liam textos. A
estratégia a qual recorri foi a leitura modelo efetuada por mim e, depois, os alunos liam o
texto novamente. Em antemdo, planificava quem ia ler e, sem eles saberem, convocava-
os durante a tarefa. Assim, obrigava-os a estarem atentos. Landeiro (2009) indica que a
leitura em voz alta deve repercutir-se num ato de aprendizagem, pois o leitor devera
compreender, refletir, raciocinar e concentrar-se no texto, para que quem o esteja a ouvir

compreenda o que esta a ser lido. Menciona, ainda, que a leitura em voz alta ndo deve
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ficar reservada apenas a fase inicial de aprendizagem da competéncia da leitura. Esta deve
ser estimulada ao longo da escolaridade, pois se ha alunos que leem com facilidade, outros
sentem dificuldade. Ao professor esta destinado o papel de atuar no sentido de incentivar
o0s alunos a prosseguir com as suas leituras e a desenvolver capacidades de comunicacgao
(Landeiro, 2009). Ao convocar os alunos para lerem todos os dias, podia avaliar o nivel
de leitura e proceder, imediatamente, a correcdo, ajudando os alunos a alcangar um bom
nivel de leitura. Por vezes, mudava a estratégia da leitura modelo. Os alunos ouviam
audios da editora ou elaborados por mim e colegas de estagio. Desta forma, para além de

escutarem o modo correto de leitura, também desenvolviam a compreenséo oral.

No dominio da Gramatica, elaborei diversas atividades, como, por exemplo, a das
mensagens em garrafas. Coloquei as garrafas em cima das mesas e referi que foi um pirata
que as enviou (estavamos a explorar a obra Os Piratas, de Manuel Antonio Pina). Ficaram
curiosos e queriam abrir imediatamente as garrafas. Estas continham duas mensagens,
uma com o pronome pessoal atono e outra sem o pronome. Dirigi-me as mesas, uma de
cada vez, pedi aos alunos para abrirem as garrafas, observei as frases e dizia quem devia
ler (primeiro a frase sem pronome pessoal atono, depois a frase com o pronome). Em
seguida, colocava questdes de forma a levar os alunos a ativar o seu conhecimento sobre
os pronomes e as fungdes sintaticas. Eles ndo sabiam a nomenclatura e o porqué de se
designar assim, porém, houve alguns alunos que referiram as funcdes sintaticas desses
pronomes. Foi uma estratégia diferente que motivou os alunos para a aprendizagem, um
dominio referido pelos mesmos como dificil. Outras atividades foram os jogos que criei
através do Prezi (Caca a gramatica) e PowerPoint (Gramética do Xadrez, Gramatica
das Maravilhas). Estes jogos eram compostos por perguntas e respostas (alunos
respondiam e surgia a solucdo de resposta) sobre conteldos gramaticais e, como
adoravam competir, eram incluidas regras e pontuacdo. Jogamos, também, ao STOP da
classe de palavras. Com este jogo, pude aferir em que classe de palavras os alunos sentem
mais dificuldades (conetores, adveérbios, adjetivos). Percebi, ainda, que os alunos de
nacionalidade brasileira desconheciam 0s nomes comuns coletivos, contetdos que sao
abordados no 1.° CEB em Portugal. Os jogos podem facultar muitas informacdes aos
professores sobre as dificuldades e facilidades dos alunos. Com este jogo intemporal,
compreendi que 0s conetores, advérbios e adjetivos deveriam ser relembrados e os nomes
comuns coletivos deveriam ser lecionados através de apoio individualizado aos alunos de

nacionalidade brasileira.
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No que concerne a Oralidade, e como referi anteriormente, utilizei audios para a sua
compreensdo. Quanto a expressdo oral, os alunos eram convidados a ler todos os trabalhos
escritos por eles. Além disso, durante as aulas, os alunos eram estimulados a participar

oralmente com as suas respostas e a esclarecer as suas opinides.

Para concluir, ao longo do ano, na disciplina de Portugués, os alunos visualizaram varios
videos com explicacBes sobre conteddos, pequenos filmes de animagdo, andncios,
observaram apresentacfes em PowerPoint, ouviram e cantaram poemas, dramatizaram
pequenos textos (com direito aos respetivos acessorios), entre outras tantas atividades.
Todas estas atividades exigiram tempo, trabalho, mas igualmente carinho. Tentei auxiliar
ao maximo esta turma nos conhecimentos e competéncias. Acredito que nos, professores,
temos um papel preponderante no sucesso escolar dos alunos e podemos germinar
sementes de conhecimento que irdo brotar na vida futura. Nao sendo o Portugués a minha

disciplina amada, sem duvida que, no final deste ano, uma paixao floresceu.

3.2. DISCIPLINA DE HGP

De acordo com as Metas Curriculares de HGP (Ribeiro et al, 2015), para 0 6.° ano esta
prevista a lecionacao de trés dominios - Portugal do século XV1II ao século XIX, Portugal
do século XX e Portugal Hoje — que, por sua vez, se subdividem em outros subdominios.
Foi a partir destes dominios que exerci a minha PP e tive a oportunidade de desenvolver
conhecimentos e competéncias e, em particular, de diversificar estratégias e de criar
materiais e recursos, com a expectativa de fomentar o gosto e a compreensao historica

dos alunos. Tal como em Portugués, também em HGP pude experienciar a avaliacao.

3.2.1. Desenvolver conhecimentos e competéncias

A nocdo e compreensdo do tempo é fundamental em Historia e essa foi umas das
dificuldades que detetei nos alunos aquando do periodo de observagdo. Vieira (2018,
p.181) afirma que “a nog@o de tempo esta para a Historia como os algarismos estdo para
a Matematica ou como o alfabeto esta para a aprendizagem das linguas”. O mesmo autor
salienta que a nogcdo de tempo é importante para que os alunos compreendam a

permanéncia e transformacdo de algumas coisas, bem como, a nocdo de sucessao,
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fundamental para dar sentido aos factos, o que aconteceu, em que contexto, o que
provocou, ou seja, o estabelecer uma relacdo entre diversos acontecimentos. Pensei que,
no 6.° ano, a nocao de tempo estivesse mais consistente visto que se comeca a trabalhar
este conceito no 1.° CEB. No entanto, como exemplo, posso referir que, quando
questionava qual 0 ano a que correspondia um determinado século e como se escrevia em
numeragdo romana, poucos ou nenhuns sabiam. Portanto, na primeira aula, resolvi
construir, juntamente com os alunos, uma tabela com os séculos (ano em que comeca e
termina um século e a numeragdo romana correspondente). Penso que varios alunos
entenderam os séculos nesta aula. Porém, ao longo das aulas, fui questionando-os para
perceber se ainda havia ddvidas e constatei que continuavam a surgir algumas respostas
erradas. O tempo e insisténcia do professor sdo, pois, essenciais para a compreensado deste

e de outros assuntos relacionados com o tempo.

Analisar e interpretar documentos foi outra dificuldade que encontrei nesta turma. Estas
sdo competéncias essenciais na sociedade e ndo exclusivas da Historia. Saberem analisar
documentos histéricos permitira analisarem, mais tarde, outros documentos, a serem
criticos e a inferirem. Marc Bloch (1976, p.61) afirma que os documentos histéricos sdo
“tudo quanto o homem diz ou escreve, tudo quanto fabrica, tudo em que toca, pode e deve
informar a seu respeito”. Ja interpretar ¢ a capacidade de indagar as fontes, de realizar
inferéncias e deducdes a partir delas, de analisar e avaliar a sua validade e de proceder a
sua critica (Solé, 2009). Portanto, esta atividade tornou-se um dos meus objetivos, ajudar
os alunos a saber analisar e interpretar um documento. Felgueiras (1994) esclarece que o
recurso ao documento historico podera se integrar naquilo que Marc Bloch julgou ser
“um “método para todos”, pela aquisi¢do, para além do conteido, do pensamento
historico e espirito critico, analise disciplinada das situagdes, pensamento independente,
seja indutivo ou hipotético-dedutivo” (p.91). No inicio, utilizava a estratégia de os alunos
lerem primeiro o documento e, depois, colocava questdes, mas percebi, atendendo as
carateristicas desta turma, que nao poderia proceder desta forma. Entéo, a exploracéo da
informacgdo contida nos documentos foi realizada frase a frase. Moreira (2004) recomenda
que o professor escolha fontes que ndo sejam demasiado extensas ou dificeis para 0s
alunos. O professor deve orientar a exploragdo das fontes, atraves do levantamento de
questdes que exijam do aluno a procura de hipoteses explicativas validas. Tentei seguir
estas orientagdes, mas as minhas dificuldades prendiam-se, sobretudo, com o

questionamento. N&o sendo uma professora experiente, a capacidade de elaborar
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rapidamente outras questdes, quando os alunos ndo estavam a perceber o contetdo, era
limitada. Com o tempo, tanto eu como os alunos, fomos desenvolvendo as nossas

competéncias e conhecimentos, fundamentais quer na vida como na Historia.

Desde que decidi em enveredar pelo Ensino da Histdria, que me suscitaram curiosidade
algumas questdes partilhadas por varios investigadores, nomeadamente Shemilt (1984),
Lee (2003) e Ashby (2003), em particular, como motivar os alunos para a disciplina de
Histéria? E como fomentar a compreensdo dos contetdos histéricos? Tendo em
consideracdo estas questdes, procurei conhecer novas abordagens no Ensino da Histéria
que motivassem os alunos para a disciplina de Historia e que se coadunassem com a
realidade atual. Durante 0 meu percurso escolar e académico, tive o privilégio de privar
com excelentes professores de Historia que me transmitiram a sua paixao, nao utilizando
somente aulas expositivas — necessarias e inerentes a prépria disciplina -, mas criando
ambientes que envolviam os alunos na procura de uma explicagcdo e compreensdo do
passado, como se fossemos investigadores. Sei, hoje, que alguns deles ja utilizavam
conceitos como a empatia e a narrativa. A empatia historica foi uma das competéncias
que pretendi desenvolver nos alunos e, nesse sentido, quis perceber como se pode
fomentar a compreensdo historica a partir de atividades que envolvam a empatia. Durante
0 ano, recorri a esta estratégia quatro vezes, sendo esta a teméatica da minha investigacéo,

que irei explanar mais aprofundadamente na dimensao investigativa.

Durante as aulas, recorria a uma miscelanea de métodos como o dialdgico, socratico e
expositivo. Dependendo do planificado, utilizava mais um método do que os outros, mas,
sem ddvida, que me apraz a interacdo e comunicacado reciproca entre alunos e professor.
Segundo Azevedo (2003, p.265), 0 método socratico pode-se “caracterizar como a arte
de levar o discipulo por si mesmo a produzir o conhecimento requerido — como a
esséncia da pedagogia socratica”. De acordo com Pereira (1992), para que os alunos
desenvolvam a sua aprendizagem e conhecimento com sucesso, € fundamental a interacao
entre alunos e professores, e para isso, 0 professor deve proceder do seguinte modo:
“dirige a palavra ao nivel de conhecimento do aluno; encoraja a ligagdo de ideias; chama
a atencdo de factos importantes; leva & compreensdo da tarefa por meio de questdes
socraticas” (pp.138-139). Contudo, se os alunos ndo forem muito participativos, este pode
tornar-se um problema. E isso aconteceu comigo. Quando os alunos ndo participavam ou

faltavam os que participavam mais, senti-me desorientada. Por exemplo, na minha
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primeira atuacdo, iniciei os contetdos sobre a sociedade portuguesa do século XVIII,
nomeadamente com o clero. Aquando da verificacdo dos conceitos prévios dos alunos
sobre a Inquisicdo, percebi que ndo tinham conhecimentos da mesma, ou sobre cristaos-
novos, cristdos-velhos e tudo o que envolvia um Processo Inquisitorio, exceto a tortura.
Figuei sem saber o que fazer. Tinha de recuar no tempo e facultar informag6es sobre o
seu aparecimento em Portugal. Primeiramente, fiquei em péanico e, depois, utilizei a
narrativa para contar a historia até ao tempo de D. Jodo V. Pensei que esta aula tinha
corrido muito mal. Todavia, no inicio da aula seguinte, os alunos fizeram o reconto da
aula anterior (pratica recorrente em todas as aulas) e souberam responder quem eram 0s
cristdos-novos e cristdos-velhos, que os mesmos tinham fugido de Espanha para Portugal,
quais as funcdes do clero e, de forma muito compactada, como o Tribunal do Santo Oficio
funcionava, desde a dendncia até ao auto da fé. Apesar de ter resolvido a situacéo, tal fez-
me compreender que deveria arranjar estratégias para nao voltar a vivenciar aquela
experiéncia. E claro que tive situacdes similares, mas, com o tempo, foram-se tornando
cada vez mais raras. Sei que sO a experiéncia me ira dar a seguranca necessaria para poder

orienta-los melhor no seu conhecimento.

A observacao e andlise de mapas foi uma constante nas aulas. Para representar o espaco
geogréfico, utilizdamos os mapas, que pertencem a cartografia. Segundo a Associagdo
Cartografica Internacional, citada por Santos et al. (2011, p.3), a definicdo de cartografia
corresponde “ao conjunto dos estudos e operacdes cientificas, técnicas e artisticas que
intervém na elaboracdo dos mapas a partir do resultado das observacbes diretas ou da
exploragao da documentagdo, bem como da sua utilizagdo”. Santos et al. (2011) referem
que a cartografia se tornou fundamental no &mbito escolar, pois auxilia a interpretacao
espacial através das diversas formas de representar o espaco geografico, como 0s mapas.
Aludem, ainda, que a cartografia esta representada nos livros didaticos e nas praticas em
sala de aula em diversas atividades e permite uma reflexdo sobre o mundo através de
representacdes, constituindo uma forma de comunicagdo visual, sendo que 0 seu uso
facilita o ensino e ajuda o aluno a compreender a realidade. Vivendo a Historia em
simbiose com a Geografia, o recurso a mapas € natural. Quem leciona percebe que os
alunos tém diversas dificuldades neste ambito e, por isso mesmo, esta deve ser
desenvolvida. Recordo, a titulo de exemplo que, no inicio do ano letivo, um aluno
pensava que o mundo era um planisfério, desconhecendo que era esferoide. Também,

havia um desconhecimento geral dos distritos de Portugal e onde se localizavam.
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Implementamos (eu e a minha colega de estagio) algumas atividades nesta area e, no final
do ano letivo, entregamos um mapa de Portugal para assinalarem os distritos. Partilhamos
um sentimento de dever cumprido ao percebemos a evolugdo nos conhecimentos e

competéncias dos nossos alunos.

O recurso a mapas concetuais e resumos de aula, também, era uma prética sistematica.
Segundo Lopes e Silva (2011), os mapas concetuais sao sistemas de representacédo grafica
e visual de um conteldo a ser estudado. Os mesmos autores referem que estes possibilitam
0 desenvolvimento da capacidade de compreender e sintetizar, em detrimento da
capacidade de memorizacdo. Novak (1984) considera-os como ferramentas essenciais
para auxiliar os alunos a refletir sobre o conhecimento e metaconhecimento. Se, no inicio
do ano, os alunos questionavam sobre a utilidade deles, no fim perceberam a sua
importancia no auxilio ao estudo. Também, no fim das aulas (ou no seu decurso)
sintetizdvamos em conjunto ou eram apresentados pequenos resumos para 0s alunos
passarem para o caderno. Como foi descrito na caraterizacdo de turma, os alunos nao
apreciavam escrever. Portanto, o ndo passarem resumos para o caderno foi uma das
maiores revindicagdes com a qual me deparei no primeiro semestre. No entanto, consegui

que eles reconhecessem o valor dos resumos e acabaram vencidos.

Mais uma vez, o atual contexto pandémico impeliu-nos para 0 E@D. Pude constatar que
os alunos participavam muito pouco, mesmo aqueles que no ensino presencial eram muito
interventivos. Na primeira aula, a sincrona, verifiquei uma situacdo que nao estava a
espera, pois ao partilhar o ecrd com os alunos, deixava de os ver. Logo, a intera¢do aluno-
professor estava comprometida. Esta situacdo dificultou a minha atuagdo. Porém, um dos
aspetos positivos foi o facto de ter planificado poucas atividades, isso facilitou a
concentracdo dos alunos. Também, a diversificacdo de recursos e materiais criou uma
certa dindmica de aula. No entanto, apesar de os recursos educativos online serem bons
aliados, apresentam, também, constrangimentos, como é o caso de ndo funcionarem ou
bloquearem numa atividade programada. E isso aconteceu. Numa atividade proposta para
a aula assincrona, efetuei um quizz e alguns alunos ndo conseguiam entrar na plataforma
para realizar o jogo. N&o tenho formacao na area informatica, mas tentei ajudar os alunos.
Uns consegui, outros ndo, apesar de ter presente que o professor tem o dever e a

responsabilidade de apoiar os alunos no seu conhecimento, com este Ensino tem também

27



de os auxiliar nos constrangimentos técnicos e tecnoldgicos. Foi, portanto, um periodo

desgastante e trabalhoso.

A avaliagéo foi outra competéncia e conhecimento adquirido este ano. Os conhecimentos
aprendidos na disciplina de portugués, puderam ser extrapolados para a disciplina de
HGP. Elaborei, em conjunto com a minha colega de estdgio, momentos de avaliacdo
sumativa e formativa. Realizdmos trés testes sumativos que corrigimos. Solicitamos
trabalhos de grupo e individuais que avalidmos. E, para aumentar os niveis de participacdo
oral nas aulas, implementamos o denominado “Historiador da semana” (em portugués
elabordmos uma estratégia similar). Informamos os alunos que em todas as semanas
publicariamos na plataforma Microsoft Teams as suas participacbes nas aulas e que
seriam destacados os “Historiadores da semana”, ou seja, quem tinha cinco ou mais
participacOes corretas ou assertivas. Esta estratégia fez aumentar os niveis de participacao
da semana. Os alunos ficaram tdo absortos que, se se desse 0 caso de ndo publicarmos 0s
resultados na sexta-feira a tarde, recebiamos mensagens a perguntar quando é que iriamos

publicar. Uma simples estratégia que fez toda a diferenga.

Uma das carateristicas intrinsecas a profissdo de docente é a capacidade de ser
multidisciplinar. Quando o professor leciona conteddos, outros assuntos surgem e,
portanto, deve, na medida do possivel, e sendo pertinente, esclarecer os alunos sobre as
suas duvidas. Numerosas foram as aulas em que os alunos divergiam dos contetdos a
serem abordados para questionarem sobre outros assuntos. Exemplo disso foi a aula em
que estavamos a explorar um gréfico sobre as toneladas de ouro que chegavam do Brasil.
Os alunos quiseram saber como se extraia 0 ouro, se este vinha em barras e se 0s barcos
ndo afundavam com tanto peso. Claro que mostrei imagens reais de pepitas de ouro e as
diversas formas de se extrair o mesmo. Outro exemplo foi na aula em que abordei o
terramoto de 1755. Os alunos quiseram saber sobre como ocorrem 0s terramotos e 0s
maremotos, pelo que interrompi o assunto inerente a aula e recorri aos meus
conhecimentos em Ciéncias Naturais para explicar os fendmenos. Estas situa¢fes ndo sdo
planificadas, mas sdo igualmente importantes para o conhecimento geral e cultural dos
alunos. O professor ndo é detentor de todo o conhecimento, mas deve possuir um
conhecimento pluridisciplinar e, se ndo souber sobre um assunto, deve procurar informar-

se e esclarecer os alunos ou, entdo, fomentar a sua autonomia na busca do conhecimento.
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3.2.2. Diversificar para aprender

Ao longo deste ano, adotei uma metodologia que vai ao encontro da aula oficina proposta
por Barca (2004). De acordo com a autora, este tipo de aula pode ser mais ou menos
formal ou mais ou menos minuciosa, dependendo sempre do nivel de organizacdo do
trabalho, materiais e da experiéncia do professor. O conteudo deve ser respeitado, em
termos de forma, segundo os documentos curriculares. A planificacdo da aula deve
assumir uma perspetiva construtivista, onde estejam patentes as competéncias que
queremos desenvolver, conteudos a abordar, a operacionalizacdo de questdes problema,
experiéncias de aprendizagem e a avaliacdo continua. A aula oficina compreende trés
momentos fundamentais: o primeiro momento procura fazer um levantamento das ideias
tacitas dos alunos acerca dos conteudos; no segundo momento, denominado por
desenvolvimento, sdo aplicadas tarefas (questdes e recursos), tipos de comunicacéo e
estratégias (trabalho escrito, oral ou outro, em grupo-turma, individual, a pares ou com
mais elementos) e, por Gltimo, temos 0 momento da sintese que abarca uma revisdo da
matéria lecionada nessa aula. Inspirando-me nesta abordagem de aula, utilizei uma
panoplia de estratégias e atividades. Ja tive a oportunidade de referir algumas no ponto
anterior, mas gostaria de salientar outras que considero importantes para motivar e
fomentar a compreensdo historica dos alunos, designadamente, as visitas de estudo
virtuais, 0s jogos e quizzes, videos e imagens e a utilizacdo de ferramentas, como o

Google Earth.

Em relagdo as visitais de estudo virtuais, Reis (2009) considera este tipo de visita como
uma modalidade ndo presencial, ou seja, recorrendo a internet. Uma das grandes
vantagens referidas pelo autor, € que "todos os dias sdo éptimos para uma viagem virtual,
podendo qualquer professor levar os seus alunos para fora da sala de aula sem abrir uma
porta, apanhar um transporte ou pagar bilhetes" (p.7). Este tipo de visita de estudo
apresenta diversas finalidades, nomeadamente: (i) a motivacdo para a aprendizagem; (ii)
a aplicacdo e consolidacdo de conhecimentos; (iii) o estudo aprofundado de um tema e

(iv) a sintetizacdo, concretizacdo e avaliacdo dos conhecimentos (Proenca, 1989).

Foi minha intenc¢do, vivendo em tempo pandémicos, levar os meus alunos, virtualmente,
a lugares que desconheciam. De forma mais complementar aos conteudos abordados,

visitamos o Museu dos Coches, para observarem a arte barroca do famoso Coche dos
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Oceanos, a igreja e biblioteca do Convento Mafra, para visualizarem os tipos de marmore
utilizados e o famoso carrilhdo. Quando estuddmos a Implantacdo da Republica, viram a
sala principal da Assembleia da Republica e, através de um video interativo da sala, 0s
alunos conheceram melhor o busto feminino, simbolo da Republica. Aquando do estudo
do Estado Novo, os alunos tiveram a oportunidade de observar os Painéis da Gare de
Alcéntara, uma obra de Almada Negreiros, e conheceram a historia polémica do edificio.
Visitaram, ainda, a Casa-Museu Joao Soares. Esta “visita” foi elaborada por mim e pela
minha colega de estagio. Recolhemos imagens do espaco, realizamos uma entrevista a
guia do museu e compildmos tudo num video. Numa aula de sintetizacéo e consolidacao
dos contetdos sobre o 25 de abril 1974, mostrdmos esse video, acompanhado por um
guido orientador com questdes, que ajudaram os alunos durante a visita. Em todos aqueles
momentos, compreendi as multiplas vantagens deste tipo de visitas. Além disso, constatei
que os alunos apreciam este tipo de atividade. Todavia, estas ndo substituem as
presenciais e ndo devem ser uma pratica recorrente, pois, desta forma, os alunos acabardo

por perder o interesse.

Com o intuito de motivar os alunos e aferir a sua atencdo e compreensao de contetdos
historicos, adaptei jogos (STOP) e elaborei quizzes (Kahoot!, Quizizz) que foram
utilizados no fim de algumas aulas. Os jogos educativos e quizzes séo cada vez mais
utilizados como ferramentas de aprendizagem, em contexto educativo. Segundo
Thalheimer (2003), estes recursos podem servir como: i) ferramenta de diagndstico; ii)
preparacdo para avaliacdes; iii) atencdo focal nos contetdos lecionados; iv) pratica de
recuperagéo da informag&o relevante da memoria; v) reforgo dos conhecimentos tedricos
trabalhados; vi) feedback para corrigir erros de aprendizagem; vii) recurso para avaliar
formativamente e viii) motivacdo para o estudo. Através destes, consegui entender quais
0s contetidos que os alunos necessitavam de rever e se era necessario mais alguma
explicagdo. Em alguns casos, na aula seguinte ao jogo, enquanto os alunos faziam o
reconto, acrescentava mais alguma informacéo ou reforcava a informacéo. Além disso,

senti que os alunos apreciaram muito, pois todos os dias perguntavam se havia um jogo.

Os videos e imagens foram um auxilio fundamental nas aulas. J4 em 1989, Babin e
Kouloumdjian preconizam que o video consiste num recurso que suscita interesse nos
alunos, por partir do concreto, do visivel, do imediato, repercutindo todos os sentidos, por
meio dos recortes visuais e do som. Moran (1995) apresenta diversas potencialidades
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educativas do video, designadamente a introducdo de um novo assunto; provoca
curiosidade e motivagdo para novos temas, suscitando interesse em pesquisar e

aprofundar mais sobre o assunto; ajuda a ilustrar o que se leciona na aula; entre outras.

No que diz respeito ao ensino pela imagem, Duborgel (1992) refere que é uma ferramenta
de informagé&o, fonte de conhecimento e saber, um fator de motivagao, de discurso, de
ensinamento, meio de ilustracdo da aula, instrumento de memorizagdo, entre outros.
Lencastre e Chaves (2003) alertam para a funcéo do professor em estabelecer uma ligagado
entre 0s seus alunos e as imagens através do questionamento. Alguns videos foram
compilacdes elaboradas por mim, mas numerosas vezes utilizei os videos da Escola
Virtual. Gil e Farinha (2014) afirmam que o recurso a plataforma Escola Virtual potencia
a motivacdo e a participacdo dos alunos. Porém, note-se a observacdo realizada pelos
mesmos quando referem que “(...) apesar de o software educativo ser um auxiliar muito
importante para o ensino, ndo € suficiente por si sO, requerendo, indubitavelmente,
orientagdes ¢ a mediacdo do professor” (p.6). E neste aspeto tive de melhorar, pois
inicialmente referia somente o que iam observar sem explicar o seu contetdo. O alerta da
professora supervisora permitiu-me perceber que os videos sdo um instrumento muito
importante, mas quando bem explorados e utilizados. Melhorei, mas s6 a experiéncia me
ird dar a pericia e a competéncia necessaria neste ponto. Quanto a exploracdo de imagens,
percebi pelas observagdes dos alunos que aliar os contetdos a imagem incitou a reflexdo
e ao questionamento por parte deles. Por exemplo, quando observaram imagens referentes
ao desenvolvimento da rede e meios de transporte e comunicacdo do periodo do
Fontismo, os alunos teceram varios comentarios e colocaram algumas questdes,
nomeadamente: “Aquele telefone era dificil de transportar.”, “Por que € que ndo se ligava
diretamente para a pessoa? (imagem de uma telefonista)”; “Por que é que os barcos nao
esperavam que fosse dia para passar a nossa costa?” (Imagem de farol, e explicacao da
inexisténcia dos mesmos na nossa costa, apelidada de “costa negra”); “Como funcionava
o telégrafo?” e entre outras. As caricaturas referentes a época da Conferéncia de Berlim,
também suscitaram interesse e questdes. Na caricatura “Partilha d’Africa” de John Bull,
questionaram, nomeadamente, o tamanho da pessoa representativa de Portugal, o

tamanho do caldeirdo ou dos pratos de cada pessoa.

Uma das ferramentas apreciada pelos alunos foi o Google Earth. Esta ferramenta esta

inserida nas Tecnologias de Informacdo Geografica (T.1.G.). Marques (2018) elenca as
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suas vantagens no contexto escolar: auxiliam na compreensdo da complexidade do
mundo; estimulam a protecdo dos recursos; desenvolvem a literacia das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo; promovem a multiculturalidade; favorecem o ensino pela
descoberta; possibilitam a interacdo a nivel local; estimulam o raciocinio légico-
matematico e a literacia geografica. O mesmo autor evidencia que o Google Earth é uma
ferramenta que permite localizar, recolher, tratar, analisar e ajudar nas questfes que
surgem de problematicas que aparecem durante a implementacdo das metas em contexto
de sala de aula. Foi através desta ferramenta que narrei o episddio do Regicidio,
mostrando ao mesmo tempo 0s espacos geograficos por onde a Familia Real passou,
desde Vila Vicosa até ao fatidico Terreiro do Pago. O mesmo se passou com a
Implantacdo da Republica. Os alunos visualizaram os principais lugares da agéo (dias 4 e
5 de outubro 1905), desde o Palacio das Necessidades até a varanda dos Pagos do
Concelho. Também visualizaram as localizaces e imagens das principais prisdes do
Estado Novo (Tarrafal, Caxias e Peniche). Se, no inicio do ano, os alunos ndo conheciam
alguns espacos historicamente importantes da cidade de Lisboa, no fim ja reconheciam e

referiam, geograficamente, o nome dos mesmos.

Em suma, ao longo deste ano, utilizei diversas ferramentas, materiais, recursos e
estratégias que ndo foram aqui explanadas. Considero que foi um ano com um balanco
positivo, pois, para além de ter desenvolvido as minhas competéncias, constatei algumas
evidéncias em relacdo a aprendizagem e conhecimento histérico dos alunos. Percebi, em
varios momentos, que os alunos se mostraram interessados e curiosos em aprender mais
sobre a Historia e esses sao 0s primeiros passos para desenvolver a literacia histérica dos
alunos. Além disso, mais importante do que lecionar contetidos, € conseguir que 0s alunos
reflitam, questionem e compreendam o nosso passado, ja que desta forma tornar-se-do

cidadaos conscientes, conhecedores e criticos nesta sociedade.

4. REFLEXAO FINAL

Ser professor € uma profissao que exige, diariamente, ultrapassar multiplos desafios numa
educacdo cada vez mais complexa e pluralista. Porém, também séo esses desafios que nos
incentivam, cada vez mais, a desenvolver e a capacitar 0s nossos alunos para um mundo
mais competitivo. Como afirma Bourdieu (1985), ensinar ndo é uma atividade como as

outras. Existem poucas profissdes que poderdo causar graves danos nos individuos como
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a de ser um mau docente. Todavia, alude que a mesma profissdo também abona virtudes,
dedicacédo e entusiasmo. SO a preocupacdo dos bons docentes em promover homens e

mulheres de qualidade podera fazer do oficio de educar o primeiro oficio de todos.

Ao longo destes dois anos de PP, pude efetuar diversas aprendizagens sobre este oficio e
muito se deveu a um aspeto que considero fundamental no desenvolvimento das
competéncias de um docente, a reflexividade. Para mim, ensinar € uma arte muito
complexa que sé é desenvolvida e aperfeicoada com muita pratica e reflexdo e, como
refere Alarcao (2003), o professor reflexivo assenta “na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero

reprodutor de ideias e praticas (...)” (p. 41).

Durante este meu percurso, refleti sobre a melhor forma de ajudar os meus alunos a
desenvolverem o seu pensamento e conhecimento e, para isso, alterei estratégias,
planificagdes, recursos e tudo isto assente na minha reflexdo. O facto de ter meditado
sobre os meus erros, dificuldades e desafios, auxiliou-me nas minhas decisoes,
procurando aperfeicoar a minha acéo educativa. Alarcdo (2001) alega que, na atualidade,
a escola precisa de um professor que tenha seguranca do seu conhecimento e autoestima,
assente na consciencializagdo do seu valor profissional e social, que seja um mediador
desse conhecimento, que saiba analisar a sociedade e compreenda as suas mudangas e
que questione e problematize, ou seja, um professor “capaz de gerir responsavelmente a
sua propria actuacdo em situagdes educativas” (p.10). A reflexividade ¢, portanto, uma
forma de estar no ensino, favorecendo a profissdo, por oposicao a ideia reducionista de
que o saber do professor se traduz no dominio de estratégias e conteddos de ensino
(Roldao, 2001). Foi pela vontade de aprender a ensinar, com a reflexdo de como ensinar
e por amor a profisséo de educar que evolui enquanto pessoa e profissional. Sei que posso
e quero fazer a diferenca numa profissdo tdo fundamental para a educagdo de uma

sociedade.

Para epilogar, deixo a opinido de Roldao (2009), a qual partilho comungantemente:

O pleno exercicio de uma profissdo pressupde a possibilidade, a necessidade e a
capacidade de o profissional reflectir sobre a fungdo que desempenha, analisar as suas
préaticas a luz dos saberes que possui e como fontes de novos saberes, questionar-se e
questionar a eficacia da accdo que desenvolve no sentido de aprofundar os processos e
0s resultados, 0s constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e 0s contextos de
accdo, reorientando-a, através da tomada fundamentada de decisdes (p.49).
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PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

A dimensdo investigativa foi realizada no ambito da PP, em contexto de 6.° ano, numa
instituicdo pertencente a rede publica do Ministério da Educacgéo, localizada em Leiria.
Com este estudo, foi nossa intengdo investigar os niveis de empatia histdrica dos alunos,
assim como aferir se as atividades que envolvem empatia desenvolvem a compreensao
historica nos alunos de um 6.° ano. Para tal, foi necessario implementar uma atividade
inicial para conhecer o nivel de empatia histdrica dos alunos e, posteriormente, realizar
uma sequéncia de trés atividades nesse ambito de forma a perceber se estas fomentam a
compreensdo historica dos alunos e, consequentemente, se estes progrediram nas suas

aprendizagens.

A dimensdo investigativa encontra-se dividida em quatro capitulos. No primeiro,
apresentamos 0 enquadramento tedrico que sustenta a investigacdo. No segundo, a
metodologia de investigacdo do estudo, onde se encontram as op¢Bes metodologicas, as
técnicas e instrumentos de recolha de dados, a caraterizacdo da amostra e justificacao da
mesma e, por ultimo, os procedimentos. No terceiro, apresentamos os dados e analisamos
os resultados. No quarto, e ultimo capitulo, expomos as conclusdes e limitagdes do estudo

e algumas linhas para futuras investigacoes.
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INTRODUCAO

Vivemos num mundo cada vez mais complexo, exigente e competitivo, pelo que é
imperioso preparar os alunos para essa realidade. Desenvolver cidaddos conscientes,
criticos e ativos sdo competéncias essenciais que a disciplina de HGP pode e deve

estimular.

No inicio da década de 90, Rolddo (1991) alertava para a desmotivacdo sentida pelos
jovens em relacéo a disciplina de Histdria e recomendava uma reflexdo profunda sobre a
forma como se leciona didaticamente a disciplina. Também esta preocupacao surgiu em
outros paises como em Inglaterra, Estados Unidos, Brasil, Canada, entre outros. A partir
desta preocupacdo partilhada, surgiram varias investigacdes que indicaram novas e
dindmicas abordagens no Ensino da Historia (Shemilt, 1984; Barca, 2000; Lee, 2003;
Ashby, 2003). Com estas novas formas de ensinar Histdria, pretende-se que os alunos
sejam capazes estabelecer ligagdes entre as intengdes, circunstancias e agdes (Lee, 2003),
e, para isso, surgem os conceitos de segunda ordem que, segundo Lee (2003), “sdo os que
se referem a natureza da Historia, como por exemplo explicacdo, interpretacao,
compreensao” (p.20), narrativa, evidéncia, empatia, entre outros. A Empatia Historica ¢
entender e explicar as acdes dos homens no passado, com 0 objetivo de as tornar
compreensiveis as mentes atuais (Ferreira, 2009) e esta pode ser uma forma de auxiliar

os alunos a evoluir na sua compreensdo e literacia historica.

Para perceber como a empatia pode ajudar os alunos a compreenderem o Homem no
passado, surgiu uma pergunta de partida na nossa investigacdo: De que forma as
atividades que envolvem a empatia fomentam a compreensdo histérica dos alunos de um
6.° ano de escolaridade, de uma escola publica em Leiria? Esta questdo permitiu a
definicdo de objetivos especificos: (i) conhecer o nivel de empatia historica inicial dos
alunos; (ii) perceber o nivel de progressao de empatia historica dos alunos a partir das trés
atividades implementadas; (iii) avaliar se as atividades implementadas que envolvem a
empatia fomentam a compreensdo histérica dos alunos selecionados. Seguindo estas
linhas orientadoras na investigacao, tentaremos demonstrar se a empatia historica podera

ser uma forma de fomentar uma compreensdo mais profunda sobre o nosso passado.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. EDUCACAO, COMPREENSAO E EMPATIA HISTORICA

Educacdo, Compreensdo e Empatia Historica sdo terminologias que se interligam e que
sdo importantes para o Ensino da Historia. A investigagdo em Educacdo Histérica
sustenta que o desenvolvimento do raciocinio e compreenséo historica dos alunos surge
através dos conceitos de segunda ordem (Empatia, Narrativa, Significancia, Evidéncia,
Tempo, Conhecimento Tacito, entre outros). Torna-se, portanto, relevante percebermos
quais as linhas orientadoras da Educacdo Historia, como se fomenta a Compreensédo

Histdrica e de que modo a Empatia Historica ajuda nessa compreensao.

1.1. Educacéo Historica

Desde tenra idade que as criancas comegam a colocar questdes, muitas delas ligadas ao
passado: Quem somos? De onde viemos? Estas e outras questdes vao sendo respondidas
de forma muito natural, pelos pais, sociedade e meios tecnoldgicos. Quando as criangas
chegam a escola trazem com elas algumas concec¢des e conceitos enraizados que, depois,
o0 professor deve ajudar a desconstruir e a compreender melhor. O ensino da Historia é
um dos meios para fomentar conhecimento, construir conceitos e valores, tanto a nivel
pessoal como a nivel social. Contudo, como referido anteriormente, nos Gltimos anos
assistiu-se a uma desmotivacdo e desinteresse pela disciplina da Histdria, abrangendo
quase todos os niveis de ensino. Varios investigadores e pedagogos (Shemilt, Lee, Ashby,
Dickinson, Barca e Gago, entre outros) interessaram-se pela questao, investigando sobre
0S motivos que estavam na origem desta falta de interesse dos alunos e como poderiam
ser estimulados para a aprendizagem e compreensdo da Historia. Foi na area de

investigacdo da Educacdo Historica que procuraram encontrar respostas.

O trabalho investigativo realizado nesta area tem ajudado a perceber que os alunos tém
pensamento historico e, quando postos a prova, “mobilizam varias dimensdes do
pensamento que passam pela compreensdo, interpretacdo, analise critica,
contextualiza¢do e comunicagdo” (Amaral et al., 2012, p.7). A Educagdo Historica tem
confluido no sentido de criar e potenciar o desenvolvimento destas dimensdes e, com 0s
seus métodos empiricos e procedimentos das Ciéncias da Educagdo, tem como objetivo
“contribuir - e intervir - diretamente para uma inovacao refletida das praticas de ensino e
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aprendizagem da Historia” (Barca, 2013, p.315). As pesquisas vao ao encontro da andlise
das ideias substantivas e de segunda ordem dos alunos, atraves da explicacéo intencional
e multiperspetivada, da interpretacdo de multiplas fontes, da narrativa e da consciéncia
historica (Barca, 2020). Barca ¢ Gago (2001, p.240) consideram que, por exemplo, “A
interpretacdo de fontes historicas que reflectem diversos pontos de vista constitui um
elemento fundamental na progressdo do conhecimento historico”. Esta abordagem

apresenta numerosas vantagens, como salientado por Barca (2007a)

A diversidade de perspectivas, tratada no respeito pelas diferencas de pressupostos, mas
sujeitas a avaliacdo a luz da evidéncia, é salutar em Histdria: ndo abala os seus alicerces,
bem pelo contrario, refina e aprofunda o conhecimento e a consciéncia historica; [...] o
compromisso com as fontes disponiveis e a coeréncia com o contexto constituem principios
em que se baseia a validagdo de uma ‘conclusdo’ historica, bem como a distingdo entre
Historia e Ficgdo; [...] os jovens, tal como os adultos, precisam de exercitar estas
competéncias de seleccdo e avaliacdo da informacdo com base em critérios racionais [...];
[...] é preciso saber interpretar fontes, analisar e seleccionar pontos de vista, comunicar sob
diversas formas, apostar em metodologias que envolvam os alunos no acto de pensar
historicamente (p.6).

Portanto, seguindo as linhas mestras da Educacdo Historica, os jovens podem e devem
ser munidos de uma pluralidade de versdes, pois s6 desta forma poderdo intercetar as
informac0es das diversas fontes com o intuito de as analisar criticamente e desenvolverem
0 seu pensamento e literacia histdrica. Muitos investigadores tém referido que esta nova
abordagem contribui para a autoconfianca dos alunos, motiva-os para a aprendizagem e,
simultaneamente, o professor podera acompanhar e supervisionar melhor a mudanca

concetual dos seus alunos (Barca, 2007a).

1.1.1. Investigacdes em Educacdo Historica

Na ultima década do século XX, surgiu uma pandplia de investigacdes a luz da Educacao
Histdrica assentes na preocupacdo sobre o rumo do ensino da Histéria. Temos, por
exemplo o projeto Schools Council project History 13-16, coordenado na fase final por
Denis Shemilt (1980), que tinha como objetivo promover a educacao historica e, nesse
sentido, procurou indagar se de algum modo os métodos de ensino poderiam influenciar
a percecao e compreensao do passado. O projeto forneceu pistas aos professores de como
poderiam fomentar o pensamento historico dos alunos. Outro exemplo foi o projeto Chata
(Concepts of History and Teaching Approaches 7-14), encabecado pelo professor e

investigador Peter Lee (1996, citado em Lee, 2003), que visava essencialmente perceber
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a compreensdo sobre o passado histérico, as evidéncias histdricas e a compreensao
empatica dos alunos ingleses entre 6 e 14 anos. VVoltaremos a abordar estes dois projetos

oportunamente.

Em Portugal, a preocupacdo com a Educacao Histérica comecou a emergir na transicéo
do segundo para o terceiro milénio. Para contextualizar a preocupacgdo pelo ensino e
pensamento historico dos alunos, teremos sempre de mencionar dois periodos, o antes de
1974 e 0 ap06s 1974. Antes de 1974, a metodologia do ensino da Historia passava pelo
escrutinio da PIDE (Policia Internacional e de Defesa de Estado), usava-se um manual
que relatava os grandes feitos nacionais, os alunos memorizavam acontecimentos e datas,
o professor lecionava segundo 0 método expositivo e a avaliacdo era feita a partir das
«chamadas» e «pontos» (Rold&o, 1991). N&o havia, portanto, preocupagdo com o0
pensamento historico dos alunos. Apds 1974, houve diligéncia em conhecer novas
metodologias de ensino da Historia (Ibidem), mas s6 no final do século XX é que varios
autores e investigadores (Barca; Melo; Gago; Solé; entre outros), e a luz de outros
estudos, procuraram saber como os alunos apreendem e compreendem a Historia, bem

como as razdes do crescente desinteresse pela disciplina de Historia.

Um dos estudos mais relevantes foi o de Isabel Barca, em 2000, sobre as “Ideias dos
adolescentes acerca da provisoriedade da explicacdo historica”. Segundo a autora, este
estudo foi deveras importante, pois acrescentou informacgéo significativa sobre a
compreensdo das ideias de evidéncia, plausibilidade e objetividade historica, com
algumas indicacdes e sugestdes para o ensino da Historia. A analise qualitativa dos dados
recolhidos permitiu-lhe a construcdo de um modelo de ideias dos alunos sobre a

Explicacdo Provisoria em Histdria, integrando a nocao de multiperspetiva (Barca, 2000).

Outros estudos se seguiram que contribuiram para abrir novos horizontes nesta area,
nomeadamente, em 2000, uma investigacdo de Marilia Gago no ambito da narrativa e
consciéncia historica; em 2001, Maria do Céu Melo com “O conhecimento Tacito
Substantivo Histdrico dos alunos. Contribuicao de um estudo sobre o tema da Escravatura
Romana.”; em 2009, Gloria Solé com “O ensino da Histéria no 1.° Ciclo: a concepgao do

tempo histdrico nas criancas e 0s contextos para o0 seu desenvolvimento”.
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Para além destas investigacdes que incidiram na perspetiva dos alunos, outros estudos
pretenderam conhecer como os professores compreendem e lecionam a Histéria. A
professora e investigadora Olga Magalhées (2002) debrugou-se sobre este assunto no seu
estudo “Concepcdes de Historia e de Ensino da Historia”. Esta pesquisa procurou apurar,
atraves de um inquérito por questionario, enviado a todos os professores de Histéria do
3.° CEB e do ensino secundario da éarea geografica do Alentejo, as conce¢des dos
professores sobre a disciplina e o seu ensino. Deste estudo sairam algumas conclusfes

que permitiram sugerir algumas diretrizes na formacéo dos professores, designadamente

(...) aimportancia que deve ser concedida a uma formagao simultaneamente multifacetada

e aprofundada que seja capaz de dotar os futuros professores de competéncias basicas que
Ihes permitam um desenvolvimento profissional capaz de enfrentar as rapidas mutagdes do
mundo actual. (Ibidem, p.168).

Se o professor tem o objetivo de fomentar uma educacdo singular em prol do
desenvolvimento holistico dos seus alunos, tera de se tornar um professor investigador na
sua pratica. O Ensino deve assumir uma perspetiva epistemologica que, apesar de abarcar
varias perspetivas, procure desenvolver a compreensao historica dos alunos “no sentido
da construgdo de uma narrativa do passado descritiva-explicativa, que problematize a
objetividade assente em critérios de fundamentagdo logica e empirica” (Barca, 2007b,
p.58). Para tal, o docente devera assumir o papel de professor-investigador social (Barca,
2004) e, dessa forma, podera promover o gosto pela Historia e desenvolver competéncias

do pensamento historico.

Podemos afirmar que esta em aberto um novo rumo para o ensino da Histdria. Estas
investigacdes estdo a permitir um novo olhar e uma esperanca na mudanca de atitude dos
nossos jovens em relacdo a Histdria. O novo paradigma da Educacdo Histdrica pretende
que os alunos se sintam motivados para conhecer e estabelecer uma ligagdo com os seus
antepassados e, acima de tudo, que estejam conscientes que o presente é fruto do passado,

assim como o presente serd o passado do amanha.
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1.2.  Compreensdo Histdrica
1.2.1 Conceitos preévios, substantivos e de 2.2 ordem

Numa sociedade cada vez mais exigente e com abundéncia de informagdes, muitas vezes
dispares, contraditorias ou até mesmo falaciosas, € imperioso desenvolver nos alunos
competéncias e conhecimentos, com o objetivo de os tornar mais conscientes e criticos.
Pesquisar, inferir, interpretar fontes, colocar hipoteses de explicacdo e seguir novas pistas
sdo competéncias que lhes permitem construir explicaces histéricas com base numa
Histdria multiperspetivada. Contudo, em Historia, os alunos tentam explicar o passado
através do senso-comum ¢ “tém ideias tacitas sobre acontecimentos ou institui¢des
historicas e essas ideias funcionam como uma fonte de hipdteses explicativas para
compreender o passado, as instituicdes, as pessoas, 0s valores, as crengas e 0S
comportamentos” (Melo, 2001, p.45), oferecendo resisténcia a mudanga. Segundo Melo
(2001), tal prende-se com o facto de ndo conseguirem distanciar-se do objeto, de
exercerem autocritica e encerrarem em si “mecanismos circulares de autoalimentagao e
legitimac&o/reproducédo pacificas" (p.45). Uma grande percentagem dos jovens cré que
sO pode conhecer o passado se este for vivenciado e que a explicacdo veridica desse
passado € Unica; outros constroem o seu saber historico numa nogéo de que o passado é
composto por acontecimentos ou agcdes num determinado tempo e espaco (Lee, 2006).
Assim, criar condicOes para ajudar os alunos a compreenderem os eventos do passado,
que estes podem estar relacionados com o presente e que poderdo ser decisivos no futuro

pode, muitas vezes, tornar-se um designio inglério.

Desenvolver a compreensao histérica com o intuito de tornar os alunos historicamente
letrados requer um trabalho vasto em multiplos aspetos. Amaral et al. (2012) referem que
os alunos terdo de aprender a orientar-se no tempo e no espaco; a saber interpretar fontes;
a ter uma compreensao contextualizada, isto é, a construirem quadros mentais do passado
historicamente validos e coerentes, com a aplicacdo dos conceitos essenciais do
programa, bem como a reconhecerem a diversidade e interagdo cultural e a consciéncia
da utilidade legitima da Historia para a compreensdo abrangente do mundo e, finalmente,
a saber comunicar em Historia, em particular no uso de formas variadas de escrita,
oralidade, TIC e expressdes artisticas. Devemos perceber, também, como os alunos
compreendem a Historia, e sabemos que tal acontece através de trés tipos de conceitos:
0s prévios que sao o conhecimento adquirido através de experiéncias anteriores; 0s

40



conceitos substantivos que estdo relacionados com os contelidos da Histdria (batalhas,
datas, reino, entre outros) e os conceitos de segunda ordem. Estes Ultimos, segundo
Amaral et al. (2012, p.9), “estruturam o pensamento historico, organizam o conhecimento
na disciplina de Historia, tais como explicacdo, mudanga, permanéncia, tempo,
significancia, empatia... permitem a compreensdo da logica interna da Historia e dos
conceitos substantivos da disciplina”. Como referido anteriormente, também Lee (2001)
esclarece que os conceitos de segunda ordem sdo os que dizem respeito a natureza da
Historia. Menciona, ainda, que estes, como narrativa, relato e explicagdo, sdo o que torna
a disciplina consistente e que se deve investigar o conhecimento dos alunos sobre estes
conceitos, uma vez que se houver ideias erréneas na natureza da Histdria e se nada for
feito, elas permanecerdo ad aeternum (Lee, 2001). Outra situagdo que devemos
considerar na compreensao historica é a importancia da inferéncia. Levar os alunos a
inferir sobre as fontes facilita o entendimento de como as pessoas, no passado, pensavam,
sentiam e agiam. Desenvolver a imaginagdo historica, formulando uma variedade de
suposicdes, e fundamental para se interpretar o passado (Cooper, 2004). As investigagdes
que surgiram sobre as ideias histdricas dos alunos no campo da Educacdo Historica
apontam para que se utilize os conceitos de segunda ordem para que haja uma

compreensdo efetiva, e ndo retalhos reminiscentes do passado.

1.2.2. Alguns conceitos de 2.2 ordem e seus estudos

Um dos conceitos de segunda ordem que favorece a compreensao € a evidéncia historica,
como referido por Ashby (2003), que se situa “entre o que o passado deixou para tras (as
fontes dos historiadores) e o que reivindicamos do passado (narrativas ou interpretacdes
historicas” (p.42). Barca (2001, p.30) afirma que a evidéncia é um “conjunto de indicios
fornecidos pelas fontes sobre o passado”. Solé¢ (2009, p.8) explica que a evidéncia
historica “¢ a capacidade para interpretar as fontes, realizar inferéncias, compreender o
tipo de evidéncia que é utilizada pelos historiadores. E a capacidade de distinguir entre
evidéncias primarias e secundarias”. Assim sendo, saber interpretar as fontes e inferir ¢
uma das competéncias que os alunos devem desenvolver e adquirir. Mas ajudar os alunos
nesta tarefa ndo é facil, como refere Wash (1967). Embora o passado ndo seja acessivel
diretamente, encontramos os vestigios sob forma documentos, edificios, moedas,
instituicBes, entre outros, mas como o0s factos passados ja ndo sdo acessiveis a inspecao

direta, deve-se efetuar uma reconstrugdo a partir destes apoiada por algum tipo de
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evidéncia, direta ou indireta. (Wash, 1967). Por esta razdo, devem ser criados mecanismos
que garantam a compreensdo histérica do aluno através da interpretacdo das evidéncias

do material que o passado nos deixou (Ashby, 2003).

Ashby e Lee (1987), numa pequena investigacédo (referenciada no artigo de Ashby, 2003),
apresentaram uma tentativa provisoria de descricdo das ideias dos alunos acerca da
compreensdo da evidéncia. Estas ideias foram apresentadas num modelo de progressao
com seis niveis, do menor para o maior, em que no Nivel 1 os alunos observam o passado
a luz do presente e no Nivel 6 a evidéncia € integrada no seu contexto historico. Através
deste estudo, Ashby (2003) chegou a algumas conclusdes importantes, nomeadamente
que os alunos devem ser capazes de fazer inferéncias acerca do passado, de colocar
guestbes a uma fonte, de compreender que a validade de uma fonte muda segundo
diferentes afirmacfes ou questdes e que 0 seu uso como evidéncia depende do peso de
que esta se reveste. Além disso, devem distinguir a natureza intencional ou nao
intencional de uma fonte, analisar varias fontes e trata-las como um conjunto e, ainda,
reconhecer que a Historia ndo depende exclusivamente das narrativas de testemunhas.
Ashby (2003) reconhece a dificuldade em implementar este tipo de experiéncias, mas
reitera o seu valor. Para atestar o valor deste tipo de experiéncia, Barca (2007b) refere

que

(...) a analise de fontes com mensagens diversificadas, de sinteses construidas a partir
delas, de compreensdo dos sentidos da vida no passado com base na evidéncia, é de
importancia fundamental para que os profissionais do Ensino de Historia possam contagiar
0s jovens alunos na aventura de descobrir gentes de outros tempos, porventura tao estranhas
mas tdo iguais na sua busca racional para uma vida melhor (...) (pp.64-65).

A narrativa histérica é outro conceito de segunda ordem. Esta pode ser entendida como
explicativa em si mesma, no sentido que tenta responder as “questdes do «como» e
«porquéy» existiram as situa¢des do passado” (Gago, 2018, p.15). Barca (2011, p.23)
defende a narrativa histérica como aquela que ¢ “construida com base na evidéncia
disponivel, que considera varios pontos de vista e, por isso, se afasta de uma ‘grande
narrativa’, entendida como retrato consensual do passado”. A sua utilizagdo permite
aceder ao modo como o autor concebe o passado e como utiliza as suas fontes, bem como
aos tipos de significancia e sentidos de mudanca que atribui em Historia. Os historiadores
podem produzir diferentes narrativas face ao mesmo acontecimento, tendo por base a

mesma evidéncia (Barca, 2011). Gago (2018) afirma, portanto, que a “narrativa historica
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é «seguivel» ou inteligivel da mesma maneira que as estdrias. O que as diferencia é o
facto de a narrativa historica repousar na evidéncia, isto é, baseia-se em eventos que

podem ser mostrados no tempo e no espago” (p.16).

Marilia Gago, num estudo realizado em 2000, debrucou-se sobre esta tematica com o
objetivo aferir como os alunos pensam a Narrativa Historica, e, em especial, as suas ideias
sobre o porqué da existéncia de narrativas dispares sobre a mesma realidade. A partir das
respostas dos alunos, surgiu uma categorizacdo em cinco niveis de progressdo (que
podem ser observados no artigo de Gago (2006, pp.59-63). Neste estudo, os dados
apontam que a idade e 0 ano de escolaridade ndo s&o fatores determinantes, uma vez que
se verificou um pensamento mais elaborado em alunos mais novos. Outra situacdo
salientada pela autora foi que a temética histérica abordada ndo foi determinante no que
se refere ao grau de desenvolvimento de competéncia histdrica dos alunos ao nivel da
narrativa, verificando-se, também, que os alunos efetuavam diversas analogias entre o

presente e 0 modo como o historiador construia e explicava o passado.

Em suma, a investigacdo aponta para a utilizagdo de conceitos de segunda ordem, para
fomentar uma compreensao historica efetiva, profunda e multiperspetivada, sejam eles
através da evidéncia, da explicacdo, da significancia, da narrativa ou empatia histérica.
Reconhece-se, portanto, a importancia da multiplicidade de perspetivas em Histdria, ndo
SO para evidenciar a existéncia de diferentes olhares, mas, também, para promover a
analise critica e discussdo dos mesmos. A Histdria composta por diferentes abordagens,
promove a interpretacdo e a explicacdo historica pelo que se deve propor aos alunos
tarefas desafiadoras que os levem a refletir e a questionar acerca do passado. Como afirma
Lee (2008)

Os alunos precisam desesperadamente de compreender como o presente é 0 movimento
principal do passado, ndo um qualquer momento instantaneo cortado pela "mudanca” de
tudo o que o precede. Os alunos também precisam de saber que o conhecimento do passado
é possivel que vale a pena avaliar as afirmacdes que as pessoas fizeram no passado e que
embora nds nunca possamos ter uma Unica historia definitiva, algumas respostas a algumas
guestdes acerca do passado serdo melhores do que outras mais validas e mais "verdadeiras"

(p.27).
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1.3.  Empatia Historica
1.3.1 Etimologia e conceito de empatia

A etimologia da palavra empatia vem da palavra alema Einfiihlung, formada a partir das
palavras ein (em) e fihlung (sentimento), traduzida como “sentir com” (Pereira, 2013).
Este conceito adquiriu forma pelo filésofo alemdo Rudolf Lotze, em 1858, que, por sua
vez, foi beber ao termo grego empatheia que significa paixao, estado de emocéo, formado
a partir de en (em, dentro de) + pathos (sofrimento, sentimento, emogéo), ou seja, a

capacidade de se projetar no objeto apreciado (Pereira, 2013).

Em relacdo ao conceito de empatia, este pode ser conhecido e abordado segundo multiplas
perspetivas, nomeadamente bioldgica ou naturalista, neuroldgica, psicoterapeuta,
artistica, historica, entre outras. Por exemplo, Ferreira (2011), no seu artigo sobre
neuronios-espelhos, refere que a “empatia ¢ a capacidade de se colocar e simular a
perspectiva subjetiva do outro para compreender seus sentimentos e emocdes. E uma
resposta afetiva deflagrada pelo estado emocional do outro e uma compreensdo dos
estados mentais da outra pessoa” (p.476). O primatélogo Frans De Waal (2018), na sua
obra The age of empathy: nature’s lessons for a kinder society, considera a empatia como,
“the movement of one individual projecting him-or herself into another” (p.65). Aborda,

ainda, as origens que desencadearam a empatia, dizendo que

It probably started with the birth of parental care. During 200 million years of mammalian
evolution, females sensitive to their off-spring outreproduced those who were cold and
distant. When pups, cubs, calves, or babies are cold, hungry, or in danger, their mother
needs to react instantaneously. There must have been incredible selection pressure on this
sensitivity: Females who failed to respond never propagated their genes (p.67).

No fim do livro, De Waal resume gque a empatia é

(...) one instrument that we do have available, and that greatly enriches our thinking, has
been selected over the ages, meaning that it has been tested over and over with regard to its
survival value. That is our capacity to connect to and understand others and make their
situation our own (...) (p.225).

No campo da psicologia, David Goleman (2018), conceituado psicélogo, jornalista e
investigador, no seu livro Inteligéncia Emocional refere que a empatia € a forma de
compreender 0s sentimentos dos outros, ver as coisas da sua perspetiva, respeitar as
diferencas no modo como as pessoas sentem em relacdo as diferentes situacdes,
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constituindo esta uma competéncia social-chave. Carl Rogers, psicoterapeuta, acreditava
que a relacdo entre o terapeuta com o paciente deveria ser empdtica, ou seja, “uma
aceitacdo desta pessoa como uma pessoa distinta com valor pelo seu proprio mérito; e por
uma compreensdo empatica profunda que me possibilita ver o seu mundo particular
através dos seus olhos” (Rogers, 2009, pp.58-59), deixando cinco condigdes necessarias
para a aprendizagem significativa na terapia e na educagdo. A quarta condigdo remete
para esta tematica, ao considerar fundamental que o terapeuta passe pela experiéncia de
compreender empaticamente 0 mundo do paciente como se estivesse dentro do seu

interior.

Concluimos, portanto, que a Empatia é entrarmos dentro do mundo do outro, sem
esqueceremos 0 nosso. E sentirmos o que sente a alteridade, sem esquecermos o que
sentimos. E procurarmos compreender o porqué dessa pessoa agir daquela forma e néo

de outra, sem julgamentos ou preconceitos.

1.3.2. Empatia na Historia

Como referido anteriormente, o conceito de empatia tem sido estudado e utilizado em
diversos campos e contextos. Este conceito esta a gerar interesse e a ser valorizado pelo
reconhecimento das suas mdltiplas vantagens. Os investigadores na area da educacéao
historica, perceberam essas vantagens e realizaram pesquisas sobre este conceito, de
modo a analisar a compreensdo histérica dos alunos. Mas afinal, o que é a Empatia
Historica? Segundo Lee (2003), esta “pode ser melhor entendida como uma realizagdo —
algo que acontece quando sabemos o0 que 0 agente historico pensou, quais 0S Seus
objectivos, como entenderam aquela situagdo e se conectamos tudo isto com o que

aqueles agentes fizeram” (p.20). Endacott e Brooks (2013) esclarecem que

Historical empathy is the process of students cognitive and affective engagement with
historical figures to better understand and contextualize their lived experiences, decisions,
or actions. Historical empathy involves understanding how people from the past thought,
felt, made decisions, acted, and faced consequences within a specific historical and social
context (p.41).

Solé (2009) afirma que a empatia historica € uma capacidade mental, que inclui a
imaginacéo e a criatividade, que possibilita a compreensao das pessoas, valores e atitudes
no passado. Tambem Ferreira (2009), e a semelhanca de varios investigadores, nos quais
se baseia, como Denis Shemilt, Peter Lee, Rosalyn Ashby e Alaric Dickinson, afirma que
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Empatizar historicamente é compreender os motivos e explicar as ac¢fes dos homens no
passado, de modo a torné-las inteligiveis as mentes contemporaneas. Tal implica um amplo
conhecimento do respectivo contexto histérico e a interpretacdo da evidéncia historica
diversificada e/ou contempladora de diferentes perspectivas, estando também vinculado o
uso da imaginacdo historica (pp.116-117).

A empatia histérica pode, portanto, ser entendida como uma forma de compreender e
explicar as agdes dos individuos no passado e “pode ser pensada, ndo apenas como
realiza¢do, mas também como disposi¢dao” (Lee, 2003, p.21). A agdo empatica remete-
nos mentalmente para o passado, e todo o seu contexto temporal e espacial é considerado.
Os alunos, assim como os historiadores, necessitam de perceber o motivo pelo qual as
pessoas agiram e pensaram de uma determinada forma, num determinado momento. Para
compreenderem as acles e praticas sociais € necessario que os alunos considerem as
ligacOes entre as intencdes, circunstancias e acdes, mesmo que as ndo partilhem ou
aceitem e, para que tal ocorra, é necessario o uso da evidéncia. Devem estabelecer
ligacOes entre a situacdo na qual as pessoas se encontraram, as crencas que possuiram

sobre essa mesma situagéo, os seus valores e ideias sobre o seu mundo (Lee, 2003), pois

(...) s6 quando as criangas compreendem os vestigios do passado como evidéncia no seu
mais profundo sentido — ou seja como algo que deve ser tratado ndo como mera informacao
mas como algo de onde se possam retirar respostas a questdes que nunca se pensou colocar
— € que a historia se alicerca razoavelmente nas mentes dos alunos enquanto atividade com
algumas hipoteses de sucesso. (Lee, 2003, p. 25).

1.3.3. Alguns estudos e controvérsias sobre a empatia historica

Uma das investigagdes mais conceituadas no campo da empatia histérica foi o Projeto
Chata (Concepts of History and Teaching Approaches 7-14) liderado por Peter Lee
(1996). Este estudo, descrito pelo proprio no artigo "Nos fabricamos carros e eles tinham
que andar a pé: compreensdo da vida no passado™ (2003), pretendia analisar as ideias dos
alunos sobre empatia e, para isso, implementou trés tarefas de papel e lapis. A primeira
tarefa questionava os alunos sobre o que levou o Imperador Claudio a invadir a Bretanha;
a segunda, sobre o porqué de os Romanos terem uma lei que determinava assassinar todos
0s escravos da casa se 0 amo fosse morto por um deles e, a terceira, para explicarem o

método de prova de um crime usado pelos Anglo-Saxdes.
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Os resultados revelaram que as criancas do 3.° ano apresentaram explicacdes por deficit
(as pessoas no passado ndo tinham conhecimentos bésicos ou ndo tinham a capacidade
para fazer certas coisas), tendendo a explicar mais em termos de desejos pessoais, além
de terem menor capacidade de discernimento em relacdo as intencGes do contexto
situacional das acdes ou instituicdes. Relativamente a acdo individual e as instituices
sociais, houve evidéncia de uma mudanca com a idade e, de explicacOes pessoais,
surgiram explicagdes como modelo, muitas vezes estereotipadas (Lee, 2003). Na “analise
situacional - razdes”, Lee (2003) refere que se verificou uma mudanca para explicagoes
em termos de logica da situacdo. Quanto a explicacdo da situacdo, esta era por vezes
referida, mas em termos atuais, ou seja, a empatia historica advéem do quotidiano. Em
todas as tarefas evidenciou-se que as criangas “prestam atencédo a logica da situacdo, mas
ndo vao mais além da assun¢ao de que as pessoas pensavam como nds” (Lee, 2003, p.31).
Um ndmero pequeno de criancas estabeleceu conexdo entre o sistema de prova e as
crengas mais especificas do tempo, fazendo aluséo a forma como as pessoas viam a a¢éo
ou a instituicdo em questdo. Os alunos que foram além da explicacdo em termos de ideias
e valores do quotidiano-presente, apresentaram sinais de empatia historica. As criangas
mais velhas admitiram que 0s juizos de valor sustentados num ponto de partida do
passado, ndo serdo 0s mesmos que aqueles feitos a partir da sua prépria posicdo. Poucas

criancas demonstraram terem tido dificuldades em compreender as praticas do passado.

Peter Lee (2003), com base na andlise destes resultados, salienta a importancia da
investigacdo em empatia histdrica, mas pede precaucao, pois a investigacdo so identifica
as ideias que os alunos estdo a trabalhar quando “fazem historia” na escola. Outro ponto
por ele aludido é a importancia das conce¢des prévias dos alunos para as realizacdes
subsequentes e, em particular, “a no¢do de um “passado deficitario”; a assimilagdo das
accOes do passado e praticas sociais as nossas ac¢oes do quotidiano-presente e a ideia que
as pessoas no passado pensavam como nés” (2003, p.34). Deixa-nos, ainda, alguns
conselhos para o ensino da Historia, tais como evitar falar sobre as caréncias do passado
em relagédo ao presente e enfatizar antes aspetos positivos de como as pessoas viviam no
passado. Quando se falar no progresso tecnoldgico, deve-se encaminhar 0 pensamento
dos alunos sobre os ganhos e as perdas em cada mudanga. Conclui as suas recomendagdes
referindo que se deveriam desafiar as ideias do quotidiano dos estudantes com algo que
se torne paradoxal e, também, descobrir o que pensam os alunos sobre 0s cursos de a¢ao

alternativos que poderiam fazer mais sentido, quando comparados com determinadas
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ocasifes-chave do passado apresentadas hoje em dia. Lee (2003) afirma que ao lidarmos
com o passado, a partilha de sentimentos ndo pode fazer parte da compreenséo historica.

E neste ponto que entra a controvérsia.

De facto, as diferentes abordagens no uso da empatia histérica tém gerado diversas
discussdes e confusdes. Numerosos investigadores concentraram as suas energias em
demonstrar como varios métodos instrutivos e estratégias podem ser usadas para a
promover (Brooks, 2008; Colby, 2008; D'Adamo & Fallace, 2011; Davis, 2001; Doppen,
2000; Endacott, 2010; Grant, 2001; Jensen, 2008; Kohlmeier, 2006; Yeager et al., 1998;
citados por Endacott & Brooks, 2013). Outros, procuraram demonstrar como a empatia
historica leva a resultados positivos dentro e fora da sala de aula de Historia (Barton &
Levstik, 2004; Brooks, 2011; Gehlbach, 2004; Kohlmeier, 2006; citados por Endacott &
Brooks, 2013). A forma como a empatia historica € definida, operacionalizada e colocada

em pratica na sala de aula carece, segundo Endacott e Brooks (2013), de consisténcia.

Alguns investigadores caracterizaram a empatia histérica como uma construgdo
principalmente cognitiva como € o caso de Foster (1999). Segundo este investigador,
nenhum historiador ou estudante de Historia tem a capacidade de se envolver na
personalidade de outro. Refere, ainda, que o processo de identificacdo € incompativel com
um principio essencial do estudo historico que € ignorar a perspetiva da retrospetiva.
Revela, também, que ndo se deve ignorar o principio de que os historiadores sao
intérpretes contemporaneos de acontecimentos passados. Salienta, ainda, que a empatia
historica ndo deve ser confundida com imaginacdo, pois leva a uma compreensao
irresponsavel e errénea do passado. Finalmente, defende que a empatia historica ndo esta
diretamente relacionada com o conceito de simpatia, pois o envolvimento emocional com
figuras historicas desvia o proposito fundamental da historia, a objetividade
fundamentada. Foster (1999) considera que a empatia historica deve ter seis qualidades.
A primeira, que é um processo que leva a compreensdo e explicacdo do porqué de as
pessoas no passado terem agido daquela forma. A segunda, envolve uma apreciacdo do
contexto historico e da cronologia. A terceira, depende de uma analise minuciosa das
fontes historicas. A quarta, envolve uma avaliagdo das consequéncias das agdes
praticadas, isto €, os alunos ficam cientes das consequéncias das acoes e podem refletir
sobre como as a¢Bes de uma figura historica afetaram acontecimentos futuros. A quinta,

ndo julgar as pessoas do passado pelos valores, crencas e conhecimentos atuais. Por
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altimo, que a empatia historica requer respeito, apreciacdo e sensibilidade para com a
complexidade da agdo humana. Conclui que os alunos devem ter consciéncia que o estudo
historico ndo € um processo cientifico, que nenhuma regra se aplica as acdes humanas no
passado, pois individuos diferentes, em circunstancias semelhantes, podem agir de

diferentes formas.

Se Foster defendia que a empatia historica era uma construcdo cognitiva, estudos recentes
(Brooks, 2011; Endacott, 2011; Kohlmeier, 2006; Stoddard, 2008; citados por Endacott
& Brooks, 2013) sugerem que a empatia historica é mais eficaz através de dois dominios:
um, em que se analisa o pensamento de figuras historicas e, outro, quando estas sdo
ligadas com dimensoes afetivas as suas situacdes. Endacott e Brooks (2013) afirmam que
a empatia historica € um processo que envolve as dimensdes cognitiva e afetiva dos
alunos para melhor compreenderem e contextualizarem as experiéncias, decisdes ou
acOes das figuras historicas. Barton e Levstik (2004) criticam que se a empatia histdrica
for apenas uma constru¢do cognitiva, entdo, “limits its contribution to pluralist
democracy” (p.207). Para estes investigadores, a ligagdo emocional, sob a forma de
“cuidados” ¢ uma ferramenta fundamental para dar sentido ao passado que deveria fazer
parte do Ensino da Historia. O “Care”, como referem, ¢ a ferramenta que nos permite
estabelecer ligacOes pessoais a Historia e tem, pelo menos, quatro componentes: 0
“Caring about” que se refere aos interesses historicos, aos topicos sobre os quais
queremos aprender; o “Caring that”, a base para julgamentos morais sobre o passado € as
nossas reagdes as consequéncias dos acontecimentos historicos; o “Caring for”, a
componente que tem a maior carga emocional, pois refere-se ao desejo de ajudar as
pessoas no passado, e, por fim, o “Caring to”, a vontade de aplicar o que foi aprendido na
historia ao contexto atual. Este tipo de “cuidado” remete para a fase final do estudo
histérico, em que os alunos compreendem as multiperspetivas e se envolvem em

julgamentos fundamentados.

Segundo Endacott e Brooks (2013), se os alunos utilizarem s6 a logica ou razao, ficardo
em desvantagem ao tentarem compreender como as pessoas foram movidas pelo orgulho,
medo, amor, 6dio ou ganancia. Assim, recomendam que devem alternar entre focarem-se
no outro, identificando o que a outra pessoa poderia estar a sentir numa determinada
situacdo, e concentrarem-se em si mesmos, visto que poderdo partilhar de uma

experiéncia semelhante nas suas vidas que causou uma resposta afetiva semelhante. O
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processo de formacdo de ligacOes afetivas ao passado, permite que os alunos vejam 0s
agentes dos histéricos como seres humanos que enfrentaram experiéncias muito humanas

e, por isso, leva a uma compreensdo mais profunda (Endacott & Brooks, 2013).

Endacott e Brooks (2013) apresentam um modelo tedrico de empatia histérica, no qual

séo considerados trés aspetos interligados e dependentes (Figura 9).

Figura 8

Diagrama Visual Conceptualization of Historical Empathy

Nota. Imagem retirada do artigo An Updated Theoretical and Practical Model for Promoting Historical
Empathy de Endacott e Brooks (2013).

No modelo apresentado, a Contextualizagdo Histdrica implica um sentido temporal de
diferenca que inclui uma compreensédo profunda das normas sociais, politicas e culturais
do periodo em investigacdo, bem como o conhecimento dos acontecimentos que
antecedem a situacdo histdrica e outros acontecimentos importantes que estdo a acontecer
em simultaneo. Colocar-se na Perspetiva decorre da compreensdo da experiéncia passada
vivida, dos principios, posi¢coes, atitudes e crencas para poder compreender como essa
pessoa poderia ter pensado sobre a situacdo em questdo. Por Gltimo, a Conexao Afetiva,
ou seja, considerar como as experiéncias, situacdes ou acdes das pessoas do passado
podem ter sido influenciadas pela sua resposta afetiva com base numa ligagéo feita a
experiéncias de vida similares, mas diferentes (Endacott e Brooks, 2013). Os autores
acreditam que uma compreensdo mais profunda e mais holistica do passado pode advir

da combinagéo simultanea destes trés aspetos.

A maioria dos estudos com recurso a este modelo, tém evidenciado que diferentes préaticas

destinadas a fomentar a empatia historica, ajudaram os alunos a reconhecer perspetivas
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passadas e a situa-las num contexto historico (Brooks, 2008; Davis, 2001; Doppen, 2000;
Endacott, 2010; Grant, 2001; Jensen, 2008; Kohlmeier, 2006; Yeager et al., 1998; citados
por Endacott & Brooks, 2013). De acordo com Barton e Levstik (2004), os alunos
consideram mais interessante e desafiante o estudo historico se utilizarem as dimensdes
cognitivas e afetivas em paralelo. Os resultados da investigacdo de Endacott (2010) neste
ambito, indicaram que os alunos quando envolviam a dimensdo afetiva, para além da
cognitiva, compreendiam em profundidade as decisdes tomadas pelas figuras historicas.
Davidson (2017, p.152) reconhece que “in terms of engaging with historical empathy,
evidence that activates an emotional feeling for the past is useful in that it may foster
student interest”. Também Endacott e Brooks (2013) defendem que uma empatia histérica
bidimensional pode promover raciocinios, capacidades e disposi¢cbes mais amplas que
podem afetar holisticamente o aluno que, assim, tem a oportunidade de refletir sobre as
formas pelas quais as perspetivas individuais estdo enraizadas no contexto social, politico,

econémico e cultural da época.

1.3.4. Modelos de progressao em empatia histdrica

Lee (2008) afirma que aprender Histdria envolve compreender a natureza da Historia e
nesse sentido, devemos considerar o conceito de progressao concetual, ou seja, conhecer
mais factos, relembrar mais histdrias, comunicar melhor a informacdo, reunir provas
(progresso geral), bem como desenvolver de forma progressiva ideias mais sofisticadas.
Sao estas “ideias mais sofisticadas que torna a Historia possivel, pensando-a como uma
actividade cognitiva genuina, enquanto as ideias menos sofisticadas destroem o valor da
Historia” (Lee, 2008, p.15).

Um estudo realizado por Donovan et al. (1999), intitulado de "How People Learn",
identifica trés principios de aprendizagem que nos remetem para a no¢do de que a
progressdo de ideias acerca da disciplina de Histdria é fundamental na educacdo historica.
O primeiro principio recorda-nos que se queremos ensinar de forma eficiente precisamos
de saber quais as ideias prévias dos alunos para as podermos desenvolver. O segundo
principio remete-nos para a relevancia de ferramentas concetuais e, mais uma vez, indica
que a progressdo de compreensdo de conceitos de segunda ordem ou disciplinares é
possivel, referindo como essas ferramentas concetuais podem ser desenvolvidas. O

terceiro principio esté ligado ao segundo, pois através das ferramentas de segunda-ordem
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criam-se condi¢des para 0 aluno pensar metacognitivamente acerca da sua compreensao
historica. Para Lee (2008), progressdo significa munir os alunos com ideias mais
sofisticadas, nomeadamente como podemos conhecer o passado e 0 porqué da existéncia
de diferentes narrativas histéricas dos historiadores. Os alunos providos com este tipo de

ideias serdo mais eficazes em operar com a histéria substantiva (Lee, 2008).

Algumas investigacdes realizadas no ambito dos conceitos de segunda ordem, permitiram
a construgdo de mdaltiplos modelos de progressdao das ideias dos alunos sobre a
compreensdo das pessoas no passado. Estes modelos provaram que a progressdo na
complexidade das ideias ndo esta dependente da idade, e criangcas mais novas podem
apresentar ideias mais sofisticadas em relacdo as mais velhas, ou em tarefas diferentes,
uma vez que o mesmo aluno pode apresentar ideias mais ou menos complexas (Barca &
Gago, 2001; Barca, 2001, 2006, 2007a; Lee, 2001, 2003; Ashby, 2003).

Um modelo de progresséo conceituado é o de Shemilt (1984). Este autor analisou as ideias
de 156 adolescentes com 15 anos no projeto denominado Schools Council project History
13-16 (1980) e, a partir da sua andlise, surgiu um modelo de categorizacdo de ideias dos

adolescentes sobre empatia historica em cinco niveis/estadios (Tabela 1).

Tabela 1

Niveis de progressao empatica de Shemilt, 1984

Niveis/estadios Descricéo

| Consideram que a Historia ndo precisa de ser explicada e/ou as causas nao
“Ossos secos” e sentimento | tém importancia. Os antepassados sdo inferiorizados e reconhecidos como

de superioridade intelectual/moralmente inferiores.
I As causas sao habitualmente atribuidas aos antepassados. A capacidade de
Consciéncia de uma pensar e sentir dos antepassados € vista como igual a sua.

humanidade partilhada

11 Tentam estabelecer empatia (posi¢Bes reciprocas com as pessoas no

Empatia do quotidiano passado).
aplicada a Histdria
v Reconhecem que é mais dificil ter empatia com as pessoas do passado do
Empatia Historica gue com as do presente. Sentem que é preciso sair da perspetiva
contemporanea.
\% Consideram a metodologia. Como se determina a adequagdo de uma
Metodologia empatica construcdo empética? Diferenga entre 0 "motivo da acdo" e as "causas dos

acontecimentos".

Nota. Adaptado do quadro de Shemilt (1984, p.50)
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Shemilt (1984) explana os resultados do estudo em cada estadio, aludindo que no Estadio
I, os alunos identificam as pessoas no passado como "mais primitivas” do que as atuais,
e a sua tecnologia e instituicdes como inferiores porque 0s seus cérebros eram "menos
avancados". Outra situacdo salientada neste estadio, é que se ndo forem solicitados a
refletir sobre os motivos, ndo os apresentam, isto acontece porque consideram a Histdria
descritiva e ndo uma disciplina que procura explicac6es. No Estédio I1, o autor refere que
os alunos comegam a surpreenderem-se com as crengas e comportamentos do passado,
significando que existe uma aceitacdo de que pessoas envolvidas em acGes irracionais e,
por vezes, desagradaveis, podem ser similares as do presente. As acGes sdo explicadas
através de esteredtipos generalizados. Facultar mais informacgdes e fontes ndo ajuda o
aluno a uma resposta mais empatica. No Estadio 111, Shemilt (1984) conclui que ha
claramente uma tentativa de [re]construcédo de atitudes e ideias, valores e costumes das
pessoas no passado. O pressuposto de que estes podem ser diferentes dos atuais, € 0
avanco feito no Estadio IV. No V ultimo estadio, os alunos comegcam a questionar o que
significa construir empaticamente e como esta pode ser realizada, o que inclui a
compreensdo das fontes produzidas num mundo de significados e prioridades diferentes
das nossas. Em suma, a experiéncia com o Schools Council project History 13-16
comprovou, segundo Shemilt (1984), que as criangas conseguiam pensar historicamente
e que compreendiam os métodos e a Idgica da Historia, desde que os professores lhes

colocassem tarefas que suscitassem a procura da evidéncia em fontes histdricas.

Mais tarde, surgiu outro modelo de progressao que veio a ser uma referéncia para muitos
investigadores. Foi através do projeto Chata (1996, citado em Lee, 2003) que Lee
apresentou um modelo que pretendia aferir a progresséo das ideias dos alunos sobre a
compreensdo das pessoas no passado, assim como a evolugdo do conceito de empatia

historica. Este modelo inclui sete niveis de progressao (Tabela 2).

Tabela 2
Niveis de progressao empatica de Lee, 2003
Niveis Descricéo
Nivel 1 A um pedido de explicacdo, a resposta € obtida através de descrigdes tautoldgicas

Tarefa explicativa | ou reforcadas: as pessoas fizeram o que fizeram e pensaram o que pensaram.
ndo alcancada

Nivel 2 Reconhecem que as questdes necessitam de uma explicacdo, mas ndo existe forma
Confuséo de as ac0es, instituigdes ou praticas do passado fazerem sentido.
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Nivel 3
Explicacdo através
de assimilacéo e

As acles e praticas do passado convertem-se em algo reconhecivel. Quando
confrontados com préaticas complexas, refugiam-se em explicacdes deficitarias,
designadamente que as pessoas no passado pensavam como nds, mas faltava-lhes

deficit a nossa esperteza e sensibilidade moral, pelo que ndo podiam fazer o que nos
podemos fazer na atualidade.
Nivel 4 N&o assimilaram as acdes ou préaticas através da conversdao em modelos atuais

Explicagdo através
de papéis e de
estere6tipos

equivalentes, explicando-as através de papéis estereotipados. Os padres e monges
dizem sempre a verdade, os politicos sdo mentirosos, 0s comerciantes ricos séo
espertos.

Nivel 5
Explicagdo em
termos da l6gica da
situacéo vista a luz
do quotidiano/
presente

Movem-se entre explicacfes em termos de estranheza das pessoas e situagdes do
passado, continuando a acreditar que as pessoas no passado deveriam pensar como
nos. Procuram detalhes da situagdo com a qual as pessoas se depararam para
explicarem a agdo dessas pessoas. Reconhecem que a tarefa é encontrar razfes para
as acdes, ou mostrar como as praticas sociais fizeram sentido perante aquelas
circunstancias

Nivel 6
Explicacdo em
termos do que as
pessoas naquele
tempo pensavam:
empatia historica.

Ja compreendem que as pessoas no passado tinham as mesmas capacidades para
pensar e sentir que nds, mas ndo viam o mundo como nds o vemos hoje. Como ha
ideias e préaticas no passado que ndo oferecem uma explicacdo satisfatdria para dar
sentido a situacéo, procuram reconstruir a cultura, o sistema de valores, as situacoes
e até o0 senso comum.

Nivel 7
Explicacdo em
termos de um

contexto material e
de ideias mais
amplo

As ideias e valores das pessoas do passado estdo relacionadas com o tipo de vida e
as condigdes materiais em que viviam, considerando o impacto que este facto tinha
nos padrdes de comportamentos diarios na sua forma de pensar e de sentir. Ao
fazerem este tipo de raciocinio, compreendem que as convicgbes e praticas
particulares se relacionam com um sistema de valores e praticas mais ou menos
coerente que sd0 0 seu suporte.

Nota. Adaptado do quadro de Lee (2003, pp.25-27)

Sobre este modelo, Lee (2003) recomenda atencdo a alguns aspetos, nomeadamente que
ele é apenas uma construcdo interpretativa baseado numa leitura da evidéncia sobre as
ideias das criancas, deixando em aberto a possibilidade de se construir outros a partir de
diferentes nucleos de ideias. Salienta que este modelo ndo pretende estabelecer
“patamares” com niveis, onde ¢ expectavel que as criangas subam de um nivel para outro,
e que sé € valido para um grupo e ndo para um padrdo de aprendizagem de um individuo.
Por ultimo, menciona que este modelo se refere as ideias das criancas no contexto da sua

escola e do seu ambiente cultural.

Estes Modelos de Progressdo vieram demonstrar que o ensino da Historia pode e deve ir
mais além, adaptando métodos, estratégias e atividades que deverdo proporcionar
aprendizagens significativas, promovendo o pensamento inferencial, dedutivo e critico

dos alunos.
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1.3.5. Atividades que envolvem a empatia historica

De forma a fomentar a compreensao historica, existem algumas atividades que envolvem
a empatia historica que o docente pode promover nas suas aulas. Shemilt (1984)
apresenta-as, dividindo-as em duas grandes categorias de natureza de resposta empatica,

descritiva e explicativa, como podemos observar na tabela 3.

Tabela 3
Atividades de empatia histérica em sala de aula
Natureza da Ldgica da tarefa Natureza da atividade
resposta : i
empética Inativa Reativa
Descritiva Casos particulares - Biografia
Projecdo pessoal Drama Exercicios de projecao

(“Imagina que és...”)

Reconstituicdo do | Reconstrucdo por imaginagéo

local (Como ¢ que fo0i?”)
Explicativa | Apresentar alternativas Jogos e simulagbes | Exercicios de tomada de deciséo *
Criar conexdes Jogos e simulagBes | Ligar a cultura e a economia *
Confirmar expetativas Reconstituicdo Exercicios de contradicdo *
experimental
Resolucgéo de Dilemas empaticos *
incongruéncias Contrastes estruturados entre 0

passado e o presente *

*Estas podem ser realizadas através de atividades escritas, discussdo em sala de aula ou por meio do
computador com aprendizagem assistida.

Nota. Adaptado do quadro de Shemilt (1984, p.66)

Observando a tabela, compreendemos que existe uma panoplia de exercicios que podem
ser implementados em sala de aula pelo professor. As atividades de natureza descritiva
tém como objetivo a reconstrucdo de factos historicos, através da projecdo e da
imaginacdo. Os de natureza explicativa pretendem que os alunos consigam perceber 0s
agentes do passado saindo da perspetiva atual. Segundo Shemilt (1984), os exercicios de
natureza descritiva, como é o caso dos biogréaficos, sdo normalmente propostos como
atividades escritas, como por exemplo, "Escreva a biografia...”. Esta atividade exige uma
sintese dos conteudos, provenientes de fontes primarias e/ou secundarias, de forma a que
no final resulte numa interpretacéo de todas as partes. O drama é considerado a atividade
que induz mais facilmente a empatia. Como refere o autor, se um aluno interpreta a
personagem, pode compreender melhor o seu carater. Os exercicios de projecdo podem

assumir trés formas: “Imagina que és...”, o diario pessoal e a carta. No entanto, sdo
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dificeis para o aluno, pois exigem uma reconstrucdo do contexto e um assumir a
personalidade do outro. Na atividade da reconstituicdo do local, é utilizado um guido
dramaético para auxiliar a projecdo imaginativa. Todavia, esta pode ter limitacdes. No
exemplo facultado em Shemilt (1984), os alunos de uma escola de Yorkshire conseguiram
reconstituir, empaticamente, a situacdo histérica, mas ndo tiveram em consideracdo a
perspetiva, apesar de ter havido uma boa preparacdo por parte dos membros do
Departamento de Historia. A reconstrucdo por imaginacdo difere dos exercicios de
projecdo anteriores, na medida em que o aluno se projeta para a situagdo, mas como
observador e ndo como participante. As atividades descritivas sdo consideradas exigentes,

mas sdo um indicador Util na avaliagdo empatica.

As atividades de natureza explicativa diferem das anteriormente discutidas em alguns
aspetos, nomeadamente no facto de requererem que o aluno tenha alguma empatia para
resolver o problema; de ter de conhecer o jogo; das atividades serem geralmente mais
finitas e fechadas e a estrutura ser diversificada, mas, por vezes, imprecisa. Os jogos e
simulagOes que se encontram nesta categoria s&o uma das formas para levar os alunos a
estabelecer empatia com os agentes do passado. Shemilt (1984) considera que alguns
jogos exigem dos alunos uma argumentacdo das praticas ou crengas alternativas, com
base num quadro normativo fornecido e na apresentacdo de alternativas. Outros,
possibilitam que se estabeleca conexdes através de pormenores, construindo, assim, uma
"forma de vida" coerente a do contexto e, quando se ligam os aspetos culturais e
economicos, o nivel de empatia tornar-se mais eficaz. Nos exercicios de tomada de
decisdo, procura-se que o aluno avalie o comportamento dos individuos no contexto e de
possiveis alternativas de acao, ou seja, perguntando ao aluno se perante circunstancias e
decisOes diferentes, os acontecimentos diferiam (Shemilt, 1984). Shemilt (1984)
considera as tomadas de decisdo como “a major class of weaponry in the empathetic
armoury” (p.71). A reconstituicdo experimental e similar a reconstituicdo do local, mas
num nivel mais profundo, pois induz um problema e ndo um cenério a ser revivido. O
autor explica, ainda, que os exercicios de contradi¢do, também, apresentam um problema,
com pontos de vista contrarios. Esta técnica consciencializa os alunos para as suas ideias
e concecgoes, no entanto, o autor alerta que forgar os alunos a refletir sobre as suas proprias
ideias pode ser perigoso e induzir a erros. Sobre o dilema empatico, Shemilt (1984) refere
que este envolve apresentar, aos alunos, informagdes incongruentes sobre o que as

pessoas faziam ou acreditavam perante a perspetiva atual. A mais-valia sera utilizar o
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conhecimento aprendido anteriormente para dar sentido as informacgdes. Podemos
concluir pelas informagdes apresentadas por Shemilt (1984) que todas estas propostas
didaticas poderao facilitar, umas mais do que outras, os alunos a sentirem empatia pelo
sujeito historico e, consequentemente, fomentarem uma compreensdo mais profunda do

nosso passado.

1.3.6. Constrangimentos e considerac6es sobre a empatica historica

O recurso a empatia historica pode ocasionar alguns constrangimentos e, se assim for,
todo o esforco em criar condigfes para a compreensdo historica dos alunos podera estar
comprometido. Portanto, cabe aos professores considerarem de antemdo alguns
constrangimentos que possam surgir aquando do uso da empatia historica. Lee (2003)

refere que

(...) dificilmente se podera dizer que entenderam a Historia os alunos que frequentaram a
disciplina de Histéria e que mantém uma rejeicdo completa relativamente as pessoas no
passado, que ndo as véem como seres humanos com direito a0 mesmo respeito que
exigimos para nos. Se os alunos ndo tém essa disposi¢do para tratar as pessoas no passado
honestamente, reconhecendo os motivos por que o fizeram — pelo menos como uma
assuncdo geral — entdo a disciplina de historia falhou nos seus mais importantes e
fundamentais propositos (p.21).

Um constrangimento que pode surgir no uso da empatia historica ¢ utilizar o “presente
como ponto de partida para o que ¢ «normal»” (Lee, 2003, p.22). Outro, podera ser a
comparacdo que se estabelece entre progresso tecnologico atual versus passado deficitario
(Lee, 2003). Como, por vezes, o historiador tende a estabelecer uma relagdo de empatia
com o “vencedor” (Benjamin, 1994), também os alunos podem identificar-se com
personagens ou a¢des da Histdria “épicas”, ou até mesmo com certos valores e costumes.
Por exemplo, serd& mais facil para os alunos portugueses, sentirem empatia e
identificarem-se com os cristdos da Reconquista Cristd, visto que a populacdo portuguesa
é maioritariamente cristd, do que com os mugulmanos, pois desde o dia 11 de setembro
de 2001 que arabes, muculmanos ou talibas tendem a ter a mesma conotagdo para muitas
pessoas no Ocidente, pelo que o professor deve orientar de forma a que os alunos nao
tomem posicdes. A empatia historica requer uma planificacdo e orientacdo diligente, e 0
docente deve adequar o uso de fontes com questdes desafiantes que levem os alunos a

uma compreensao profunda do nosso passado. Evidentemente que

57



Sem consciéncia histérica sobre o nosso passado (e antepassados...) ndo perceberiamos
guem somos. Esta dimensdo identitaria - quem somos? - emerge no terreno de memdrias
histéricas partilhadas. Por isso, 0 sentimento de identidade - entendida no sentido de
imagem de si, para si e para 0s outros — aparece associado a consciéncia historica, forma
de nos sentirmos em outros que nos sdo préximos, outros que antecipam a nossa existéncia
que, por sua vez, antecipara a de outros. Ao assegurar um sentimento de continuidade no
tempo e na memoria (e na memoria do tempo) a consciéncia histdrica contribui, deste
modo, para a afirmacédo da identidade - individual e colectiva (...) (Pais, 1999, p.1)
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

No capitulo Il podemos encontrar descrita a metodologia utilizada na elaboracdo deste
estudo. Esta organizado em quatro pontos. O primeiro apresenta as op¢des metodoldgicas,
0 segundo as técnicas e instrumentos de recolha de dados, o terceiro a caraterizacdo da

amostra e justificacdo da mesma e no quarto os procedimentos realizados.

2.1. OPCOES METODOLOGICAS

Como referido na introducdo da dimensdo investigativa, procuramos, nesta parte,
responder a uma questdo de investigacdo: De que forma as atividades que envolvem a
empatia fomentam a compreensao histérica dos alunos de um 6.° ano de escolaridade, de

uma escola publica em Leiria?

Com o objetivo de responder a questdo de investigacao, foram definidos trés objetivos de
estudo: (i) conhecer o nivel de empatia histdrica inicial dos alunos; (ii) perceber o nivel
de progressao de empatia histdrica dos alunos a partir das atividades implementadas; (iii)
avaliar se as atividades implementadas fomentam a compreensdo historica dos alunos
selecionados. Para responder a questdo de investigacdo, concebemos e implementamos
quatro instrumentos de recolha de dados com o intuito de os alunos expressarem as suas
opinides e redigirem narrativas e, consequentemente, demonstrarem o seu nivel de

empatia e compreensao perante contetdos historicos dispares.

O primeiro instrumento permitiu-nos verificar o nivel inicial de empatia historica dos
alunos. Os outros trés instrumentos possibilitaram perceber o Nivel progressdo empética
dos alunos selecionados para o estudo, assim como se as atividades envolvendo a empatia
contribuiam para a compreensao histérica desses alunos. Antes da implementacdo da
recolha de dados, foi necessario delinear e definir os niveis de progressdo empatica que
surgiram a partir dos niveis de Lee (2003) e Shemilt (1984). Consideramos estes dois
autores, visto que os de Lee, apesar de bem definidos e claros, sdo, na nossa opiniao,
demasiado complexos e extensos para esta investigacdo. Todavia, ao analisarmos os de
Shemilt, consideramo-los demasiado redutores, pelo que sentimos necessidade de
selecionar algumas informacg6es descritas nos niveis de Lee. Neste sentido, optamos por

criar 0s nossos niveis, adaptados das descrigdes dos niveis propostos por estes dois
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autores, visto que se complementam. Deste modo, e com 0s niveis criados, procurdmos

conhecer os niveis de empatia dos alunos e a sua progressao.

Tendo em consideragao a questdo e os objetivos de investigagdo definidos, optou-se por
realizar uma investigacdo de carater qualitativo, inserida num paradigma interpretativo.
A opcdo incidiu nesta metodologia, atendendo a tipologia de dados e a propria natureza

da defini¢édo do problema.

Segundo Vilelas (2009), “Os estudos qualitativos consideram que hd uma relagao
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objectivo e a subjectividade do sujeito, que ndo pode ser traduzido em ntimeros” (p.105).
Quando se efetua uma investigacdo qualitativa ndo ha uma preocupacdo em relacdo a
quantidade ou dimensdo da amostra, procurando-se compreender uma problematica
analisando comportamentos, atitudes e valores, pelo que “Os investigadores usam as
abordagens qualitativas para explorar o comportamento, as perspectivas e as experiéncias
das pessoas que eles estudam” (Vilelas, 2009, p.105). Bogdan e Biklen (1994) referem
algumas das suas caracteristicas mais comuns: (i) na investigagdo qualitativa a fonte
direta é o ambiente natural e o investigador, o instrumento principal; (ii) a investigacao
qualitativa é descritiva; (iii) os investigadores qualitativos ddo mais importancia ao
processo do que aos resultados; (iv) os investigadores analisam os dados de forma
indutiva; (v) o significado é fundamental na abordagem qualitativa. Atendendo a estas
caracteristicas comuns, os investigadores constroem a sua investigacdo e analisam a

realidade do seu estudo.

Nesta metodologia manifesta-se o paradigma interpretativo. A interpretacédo da realidade
social e a subjetividade inerente ao sujeito sdo indissocidveis neste processo. Para recolher
dados utilizam-se técnicas de observacgao, entrevistas e registos. Existe ainda uma relacéo
proxima entre o investigador e o investigado. Portanto, o investigador tem um papel ativo
e participante em todo o processo. Segundo Sousa e Baptista (2011), a maior vantagem
da utilizacdo de um método qualitativo € a utilizacdo de varias técnicas, como entrevistas
detalhadas, observacGes pormenorizadas e analise de produtos escritos, tais como
relatorios, testes e composic¢des, gerando, desta forma, boas hipoteses na investigacdo. A
investigacao define-se, ainda, como um estudo de caso, pois “examina-se 0 caso (ou um

numero de casos em detalhe, em profundidade, no seu contexto natural, reconhecendo-se
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a sua complexidade” (Coutinho, 2011, p.293). Para ser mais claro: As formas de
realizacdo de estudos de caso podem ser varidveis, apresentando como caracteristica
principal o facto de serem mais simples de realizar (Bogdan & Biklen, 1994), uma vez
que permitem a possibilidade de analisar um contexto especifico, Unico e distinto,

conseguindo recolher informacéo pormenorizada desse caso (Sousa & Baptista, 2011).

Considerando estes aspetos, foi nossa preocupacao recolher o maximo de dados possivel,
com o intuito de nos esclarecer e responder a nossa questdo. Importa ainda elucidar que
as recolhas de dados foram realizadas em quatro momentos e conteudos diferentes
(Inquisicdo em Portugal; Leis do reinado de D. José; Ultimato Inglés / Regicidio; Estado
Novo). A selecdo recaiu em conteddos que pudessem suscitar mais controversia,
nomeadamente os direitos e liberdades fundamentais dos individuos, regicidio,

hostilidade entre paises, entre outros.

2.2. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A recolha de dados torna-se fundamental para o investigador, pois é desta forma que
consegue extrair informacédo para a sua investigacdo. Bogdan & Biklen (1994) afirmam
que o “termo dado refere-se aos materiais em bruto que os investigadores recolhem do
mundo que se encontram a estudar; sao elementos que formam a base da analise” (p.149).
Para a nossa investigacdo, considerdmos pertinente recolher dados que nos permitisse

atingir os objetivos do nosso estudo e responder a pergunta de partida inicial.

Os dados por nos recolhidos séo primarios, reunidos ao longo do ano letivo de 2020/2021,
num 6.° ano de escolaridade de uma escola publica de Leiria. Foram realizadas quatro
atividades envolvendo a empatia historica. Primeiramente, tinhamos previsto trés
recolhas de dados (no inicio do ano para verificar o nivel de empatia em que se
encontravam, no meio e no fim do ano), mas houve a necessidade de implementar uma
quarta recolha no fim do ano, que se prendeu, essencialmente, com a fraca expressao
escrita dos alunos referida na caracterizagdo de turma, uma vez que verificamos um
desenvolvimento na escrita quer em termos de extensdo, quer em termos ortogréaficos,

conseguindo, deste modo, avaliar melhor o nivel e a compreensao empatica dos alunos.
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Das quatro atividades implementadas, duas sdo de natureza descritiva e duas de cariz
explicativo, como definidas por Shemilt (1984) e apresentadas anteriormente no
enquadramento tedrico (Tabela 3, p.57). A primeira atividade, descritiva, foi realizada
através de Role Playing Game (Pereira, 2013) sobre o Processo Inquisitorio desde a
denuncia ao Auto de Fé. A segunda, explicativa, incidiu sobre trés leis publicadas no
reinado de D. José, designadamente a lei de proibicdo de livros considerados malignos, a
da criacdo das escolas régias gratuitas por todo o reino e do fim da distincdo entre cristaos-
novos e cristdos-velhos. A terceira recolha, também explicativa, abordava os conteddos
relativos ao Ultimato Inglés e ao Regicidio. A quarta e Ultima recolha de dados foi de

natureza descritiva e recaiu sobre a tematica do Estado Novo.

2.3. CARATERIZACAO E JUSTIFICACAO DA AMOSTRA

O universo de participantes do nosso estudo foram dezanove alunos de uma turma do 6.°
ano. Deste grupo foi selecionada uma amostra de cinco alunos para o estudo. De acordo
com Coutinho (2011, p.85), a amostra “¢ o conjunto de sujeitos (pessoas, documentos,
etc.) de quem se recolherd os dados e deve ter as mesmas carateristicas das da populacéo
de onde foi extraida”. Inicialmente, tinhamos previsto selecionar uma amostra segundo o
critério de dois alunos com bom aproveitamento, dois com médio e dois com
aproveitamento mediocre. Todavia, cada vez que efetudvamos uma recolha de dados, os
alunos selecionados para o estudo ndo entregavam as tarefas escritas. Assim, a amostra
surgiu apos todas as recolhas de dados, sendo esta uma amostra acidental, como alude
Vilelas (2009), visto que foi produto das circunstancias casuais, uma vez que os alunos
que entregaram todas as tarefas foram selecionados para o estudo, ou seja, cinco alunos,
pelo que a amostra é composta por trés alunos do sexo feminino (AR, LA, RA) e dois
alunos do sexo masculino (AN, MI), contendo as mesmas caracteristicas do universo.

Nenhum dos alunos tém NSE. As idades situam-se entre 0s onze e 0os doze anos.

Segundo Papalia e Feldman (2013), a amostra situa-se entre a Terceira Infancia (6 a 11
anos) e a Adolescéncia (11 a aproximadamente 20 anos). N&o pretendendo aprofundar
muito sobre este assunto, visto que nao é o foco do nosso estudo, gostariamos apenas de
salientar alguns aspetos sobre o desenvolvimento cognitivo e psicossocial aludidos por
estes autores. Ao nivel cognitivo, os principais desenvolvimentos na Terceira Infancia

referidos sdo a diminuicdo do egocentrismo, comecando a pensar com légica, mas de
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forma concreta. As capacidades de memoria e linguagem aumentam e, por volta dos 11 /
12 anos, desenvolvem o raciocinio moral, acreditando na equidade. Na Adolescéncia é
salientado, sobretudo, o desenvolvimento da capacidade de pensar em termos abstratos e
0 uso do raciocinio cientifico. O pensamento imaturo permanece em certos
comportamentos e atitudes (Papalia & Feldman, 2013). Os autores referem, ainda, que ao
nivel psicossocial, na Terceira Infancia “as criangas tendem a tornar-se mais empaticas e
mais inclinadas a comportamento pro-social (...)” (p.358). Na Adolescéncia, os autores
revelam que a medida que as criangas atingem niveis cognitivos mais elevados, aumenta
a tendéncia para o altruismo e empatia. Os adolescentes tém mais capacidades em adotar
a perspetiva do outro em relagdo as criangas mais novas e conseguem solucionar melhor

problemas sociais.

Relativamente ao desenvolvimento da Linguagem, Papalia e Feldman (2013) referem que
na Terceira Infancia as criangas sdo bastante competentes quer em termos orais, quer em
termos escritos e conseguem expressar-se melhor em relacéo a faixa etéria anterior. Na
Adolescéncia, a linguagem fica mais refinada, verificando-se um aumento do léxico, ja
definem e discutem abstracGes, consciencializam-se dos multiplos significados que as
palavras podem ter e usam a ironia, trocadilhos e metaforas (Owens, 1996, citado por
Papalia & Feldman, 2013).

Como referido na caraterizacdo da turma, os alunos tinham dificuldades na escrita, na
compreensdo e analise de documentos, assim como uma fraca expressdo oral, o que
dificultou a realizacdo das atividades, e que poderéa ser verificado quer nos exemplos de
resposta da atividade oral de Role Playing Game, quer na elevada quantidade de erros
ortogréaficos, na estrutura sintatica das frases e o Iéxico reduzido nos exemplos de resposta
nas atividades de escrita. Neste sentido, podemos referir que esta descricdo ndo se

coaduna com as competéncias enunciadas por Papalia e Feldman (2013).

2.4. PROCEDIMENTOS

Em relacdo aos procedimentos adotados, para conhecermos em que nivel de empatia
historica se situavam os alunos, implementdmos uma atividade inicial e, depois,
seguiram-se as outras trés, como referido no ponto anterior. Antes de realizarmos a nossa

recolha de dados, foram lecionados 0s contetidos através de uma pandplia de estratégias
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e recursos, nomeadamente andlise de documentos, excertos de filmes, apresentaces em
PowerPoint, visualizagdo e analise de imagens varias, como mapas e caricaturas,
apresentacdes de Google Earth, quizzes, entre outros. Esta diversificacdo de estratégias e
recursos foi uma forma de facultar ferramentas e conhecimentos essenciais, de modo a
auxiliar os alunos a colocarem-se no papel do agente historico, a reconstruirem o passado
e a compreenderem melhor os conteldos. Nos pontos seguintes, iremos esclarecer e
descrever melhor cada uma das recolhas de dados, bem como as aulas de preparacéo para

a recolha (atividades, estratégias, materiais e recursos).

2.4.1. Role Playing Game sobre o Processo Inquisitorio em Portugal

A primeira recolha de dados realizou-se no dia 5 de novembro de 2020 e ocorreu apds
duas aulas de cinquenta minutos (3 e 5 de novembro 2020), nas quais foi abordada a
tematica sobre a sociedade portuguesa do século XV 111. Estas aulas foram delineadas com
0 intuito de os alunos conhecerem a sociedade portuguesa da época, bem como a
Inquisicdo em Portugal. Com os conhecimentos necessarios, seria possivel os alunos
recriarem uma situacdo a histdrica sobre o Processo Inquisitorio. Para se proceder a esta
recolha de dados, a sala foi dividida por filas e distribuiram-se quatro personagens
(Cristéo-velho, Cristd-nova, Vizinho do lado e Comissario Delegado do Santo Oficio de
Leiria ou Inquisidor Geral). Devido a pandemia, os alunos nao podiam sair do lugar para
discutir e decidir a resposta da personagem atribuida, mas a fila debatia e depois facultava
a resposta definitiva. Com o intento de auxiliar todos os intervenientes, optou-se por
utilizar um guido, uma vez que néo se estava familiarizado com a natureza desta atividade
(Anexol). No decurso da atividade iam-se criando situacdes problema através de uma
narrativa e os alunos discutiam e facultavam a resposta. A atividade teve a duragdo de
aproximadamente dezoito minutos. Na tabela 4, podemos observar um plano resumido

das aulas de preparacdo para a recolha de dados.

Tabela 4

Plano resumido das aulas dos dias 3 e 5 de novembro de 2020

Dominio: Portugal do século XVIII ao século XIX Tempo total: 100°
Objetivos gerais: Conhecer a sociedade portuguesa no século XVIII

Descritores do desempenho:
- Reconhecer a manutencdo da divisdo da sociedade em grupos e dos profundos contrastes sociais existentes.
- Identificar nas cerimonias publicas e na lei o reflexo da forte estratificagdo social da época.
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- Referir a burguesia como grupo enriquecido pelo comércio internacional, mas mantendo o seu estatuto de
ndo privilegiado.

- Referir as formas de ascensao social no século XVIII.

- Sublinhar o papel da Inquisi¢@o na perseguicdo aos “cristdos-novos”, destacando a intolerancia religiosa
da época.

Estratégias e atividades do dia 3 de novembro de 2020:

- Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre a sociedade portuguesa do século XVIII.

- Leitura e analise, em conjunto, de dois documentos do manual (A situagédo social em Portugal no século
XVIII e Formas de tratamento no tempo de D. Jodo V).

- Leitura e exploracdo de algumas informacdes do manual sobre a intolerancia religiosa e o Tribunal da
Inquisicao.

- Apresentacao PowerPoint sobre os grupos sociais em Portugal no século XV 111, acompanhado por dialogo.
- Narrativa sumaria sobre a vinda do cristdos-novos para Portugal até a Inquisicdo no tempo de D. Jodo V.
- Visualizacdo de um video da Escola Virtual a explicar a Inquisicdo em Portugal e a intolerancia religiosa.

Estratégias e atividades do dia 5 de novembro de 2020:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Visualizacdo um excerto do filme Sombras de Goya que mostrava um interrogatério e tortura.

- Didlogo com os alunos sobre o contetdo do excerto do filme.

- Apresentacdo em PowerPoint de dois instrumentos de tortura utilizados em Portugal.

- Esquema mental, no quadro, sobre o Processo Inquisitorio desde a dentncia ao Auto de Fé que os alunos
passaram para o caderno.

- Atividade de Role Playing Game sobre o Processo Inquisitério (1.2 recolha de dados).

2.4.2. Tarefa escrita sobre trés Leis do Reinado D. José

A segunda recolha de dados foi entregue aos alunos no final da aula de dia 12 de
novembro de 2020. A aula, com a duracdo de cem minutos, foi dedicada exclusivamente
as medidas implementadas pelo Governo do Marqués de Pombal. Os alunos levaram
como trabalho de casa uma atividade de escrita, baseada em trés pequenos documentos
(excertos das leis de proibicao de livros considerados malignos, da criagdo das escolas
régias gratuitas por todo o reino e do fim da distin¢éo entre cristdos-novos e cristaos-
velhos) e duas questdes relativas aos mesmos (Anexo 2). Esta tarefa foi lida no fim da
aula, assim como esclarecidas as duvidas. O prazo de entrega era de uma semana.
Decidimos realizar a recolha de dados desta forma, para que os alunos tivessem mais
tempo para analisar com aten¢do os documentos e expressarem as suas opinides sem
pressdes de tempo, sendo que teriam ainda a oportunidade de, na aula seguinte, exporem
duvidas sobre algum documento ou requerem mais informacGes sobre os mesmos. Na
tabela 5, podemos observar um plano resumido das aulas de preparacdo para a recolha de

dados.
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Tabela 5

Plano resumido da aula de dia 12 de novembro de 2020

Dominio: Portugal do século XVIII ao século XI1X Tempo total: 100’
Objetivos gerais: Conhecer e compreender a agdo governativa do Marqués de Pombal

Descritores do desempenho:

- Identificar as principais medidas de desenvolvimento econdmico adotadas no reinado de D. José.

- Relacionar a quebra das remessas de ouro do Brasil e as elevadas importacdes portuguesas em meados do
seculo XVI1II com a introducéo de novas manufaturas.

- Indicar sucintamente as reformas no ensino, o fim da distingdo entre “cristio-novo” e “cristdo-velho” e a
proibicdo da escravatura na metropole.

Estratégias e atividades do dia 12 de novembro:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre as medidas implementadas pelo Governo do
Marqués de Pombal.

- Leitura e andlise de trés documentos do manual. (A agricultura portuguesa no século XVIII, A companhia
de comércio, Reforma da Universidade de Coimbra)

- Leitura e exploracdo de algumas informag@es descritas no manual (fim da distingdo cristdos-novos e
cristdos-velhos, criacdo de escolas primarias, perda de privilégios da nobreza).

- Videos explicativos da Escola Virtual sobre as reformas do Marqués de Pombal.

- Observacdo e analise, em conjunto, de dois graficos presentes no manual (remessas de ouro vindas do
Brasil e as importa¢Ges portuguesas).

- Observacdo de um mapa onde constam as localizagcdes e manufaturas promovidas pelo governo do
Marqués de Pombal.

- Sintese, no quadro, sobre as medidas implementadas pelo Governo do Marqués de Pombal para incentivar
o0 desenvolvimento econémico, social e do ensino em Portugal.

- Os alunos passam o resumo do quadro para o caderno.

- Exercicios de revisdo da aula, na Escola Virtual.

- Entrega, leitura e esclarecimento de duvidas da tarefa escrita da 2.2 recolha de dados

2.4.3. Tarefa de escrita sobre o Ultimato Inglés e o Regicidio

A terceira recolha de dados foi realizada em E@D no dia 11 de mar¢o de 2021, ap6s duas
aulas, uma de cinquenta minutos (sincrona, 9 de mar¢o de 2021) e outra de cem minutos
(50° sincrona e 50’ assincrona, 11 de margo de 2021). Esta recolha consistia numa
atividade de escrita no Google Forms (Anexo 3), com questdes sobre o Ultimato Inglés e
0 Regicidio. Apés o fim da aula assincrona, os alunos deveriam responder as questoes e
submeter a tarefa. Depois de varias solicitacbes para a prorrogacdo do prazo, este foi
prolongado por mais trés dias (14 de margo). Na tabela 6 apresentamos um plano

resumido das aulas de preparacdo para a recolha de dados.
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Tabela 6

Plano resumindo das aulas dos dias 9 e 11 de marco de 2021

Dominio: Portugal do século XX Tempo total: 150°
Objetivos gerais: Conhecer e compreender as raz6es da queda da monarquia constitucional.

Descritores do desempenho:

- Indicar os motivos do crescente descrédito da instituicdo monarquica.

- Relacionar os interesses das poténcias industriais europeias em Africa com a Conferéncia de Berlim e com
0 projeto portugués do Mapa Cor-de-Rosa e este com o Ultimato Inglés.

- Relacionar a humilhacéo sentida pelo povo portugués face a cedéncia ao Ultimato Inglés com o aumento
dos apoiantes da causa republicana.

- Referir o regicidio de 1908 como fator para a queda da monarquia.

Estratégias e atividades da aula sincrona do dia 9 de marcgo:

Aula sincrona:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Contextualizacdo sobre a situacdo econdmica, politica e social de Portugal no final do século XIX e a
Conferéncia de Berlim.

- Observacgao e exploracdo, em conjunto, da caricatura “Partilha d’ Africa” de John Bull.

- Visualizagdo de 3 pequenos videos da Escola Virtual sobre a descredibilizagdo da monarquia, o Mapa Cor-
de-Rosa e o Ultimato Inglés, com pausas para dialogar com os alunos e poderem passar para o caderno os
esquemas que aparecem nos mesmos.

- Visualizagdo de um video da Escola Virtual que sintetiza os contetidos abordados na aula (Conferéncia de
Berlim, Mapa cor-de-rosa, descredibilizagdo da monarquia, aumento de apoiantes do Partido Republicano
e governo ditatorial de Jodo Franco).

Estratégias e atividades da aula sincrona do dia 11 de margo:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o Regicidio.

- Visualizagdo e andlise de um video interativo da Escola Virtual sobre o Regicidio.

- Visualizag@o de um video da RTP, “O regicidio de 1908, prenuncio da instauragdo da Republica” com
comentarios de Fernando Rosas.

- Apresentacdo em Google Earth dos locais dos acontecimentos do dia do Regicidio, desde o Palécio Ducal
de Vila Vigosa ao Arsenal em Lisboa.

Aula assincrona de 11 de marco:

- Visualizagdo do episodio 5, editado, da série da RTP “O dia do Regicidio” e realiza¢do de um Quizz.

- Atividade escrita do Google Forms, para entregar até 14 de marco de 2021 (3.2 recolha de dados).

2.4.4. Tarefa de escrita sobre o Estado Novo

A quarta e Ultima recolha de dados foi efetuada no dia 20 de abril de 2021, numa aula de
cinquenta minutos. Os alunos tinham duas tarefas (Anexo 4): a primeira, escrever uma
carta a um familiar ou amigo que residia no estrangeiro, a narrar como se vivia em
Portugal em 1945 e, a segunda, colocarem-se no papel de Salazar e redigirem as suas
memorias do tempo em que governou Portugal. Na tabela 7, podemos observar um plano

resumido das aulas de preparacdo para a recolha de dados.
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Tabela 7

Plano resumido das aulas dos dias 13 e 15 de abril de 2021

Dominio: Portugal do século XX Tempo total: 150°
Objetivos gerais: Conhecer e compreender os mecanismos de difusdo dos ideais do Estado Novo e de
represséo para com os opositores. Conhecer e compreender os principais movimentos de resisténcia ao
Estado Novo.

Descritores do desempenho:

- Indicar os principais valores defendidos pelo Estado Novo, salientando a méaxima “Deus, Patria e
Familia” e a obediéncia.

- Referir a utilizacdo do ensino, da Mocidade Portuguesa e da propaganda como formas de difusdo dos
ideais do Estado Novo.

- Enumerar os mecanismos de repressdo do Estado Novo.

- Referir os objetivos e a forma de atuacdo da policia politica, reconhecendo nos meios utilizados o
desrespeito pelas liberdades e garantias fundamentais dos cidad&os.

- Referir a existéncia de prisfes politicas, destacando a colénia penal do Tarrafal.

- Reconhecer na atualidade a existéncia de regimes com caracteristicas ditatoriais onde diariamente séo
desrespeitados os Direitos Humanos.

- Comparar a imagem de prosperidade e paz dada pelo regime com as dificeis condi¢Ges de vida da grande
maioria dos portugueses e com a opressao.

- Referir a oposicdo a ditadura através de acdes clandestinas e de obras artisticas, destacando alguns
autores mais marcantes.

Estratégias e atividades da aula de dia 13 de abril:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos.

- Observacéo e exploracdo de imagens, em conjunto, de propaganda do Estado Novo.

- Observagdo de um exemplar do livro de leitura da 3.2 classe e andlise e interpretacdo, em conjunto, de
excertos de textos presentes no livro.

- Visualizag¢@o de um video de propaganda da Mocidade Portuguesa, “O dia do Lobito”.

- Sintese da aula no PowerPoint que os alunos passam para 0s cadernos.

Estratégias e atividades da aula de dia 15 de abril:

- Reconto da aula anterior pelos alunos.

- Contextualizacdo sobre os meios de repressao do Estado Novo.

- Observacao e analise de uma tabela contendo o nimero de presos politicos ao longo do Estado Novo.

- Visualizagdo de imagens e localiza¢do das principais prisdes do Estado Novo (Tarrafal, Peniche e
Caxias) através do Google Earth.

- Leitura e analise, em conjunto, de um documento contendo uma descrigdo da prisdo do Tarrafal e outro
de um excerto da entrevista de uma pessoa presa pela PIDE.

- Visualizacdo de um pequeno video com um testemunho da tortura do sono da PIDE e consequente
andlise.

- Observacao de um grafico contendo as percentagens sobre regimes ditatoriais na atualidade.

- Visualizagdo de imagens sobre as obras do Estado Novo.

- Observagdo, andlise e dialogo sobre duas tabelas (salarios e producéo de trigo de alguns paises, incluindo
Portugal).

- Audicdo da musica Vampiros de Zeca Afonso e conversa sobre a letra da musica.

- Observacéo de exemplos de livros censurados.

- Visita Virtual & Gare de Alcéntara para observacdo dos painéis pintados por Almada Negreiros, ao
mesmo tempo que ouvem a polémica que suscitou na época.

- Sintese da aula no PowerPoint que os alunos passam para os cadernos.
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CAPITULO Il — APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo incidira sobre a apresentacao e analise dos resultados obtidos através das
quatro recolhas de dados, com o objetivo de responder a questdo de investigacdo: De que
forma as atividades que envolvem a empatia fomentam a compreensdo histérica dos

alunos de um 6.° ano de escolaridade, de uma escola publica em Leiria?

Por termos recolhido os dados através de quatro atividades (Role Playing Game sobre o
Processo Inquisitério desde a denuncia ao Auto de Fé em Portugal; Tarefa escrita sobre
trés leis publicadas no reinado de D. Jose; Tarefa escrita sobre o Ultimato Inglés e
Regicidio e Tarefa escrita sobre o Estado Novo) houve a necessidade de dividir este
capitulo em quatro partes. Cada uma das partes visa apresentar os dados e analisar as
respostas dos alunos e, no final do capitulo, serd realizada uma andlise global dos
resultados sobre a progressdo dos alunos nos niveis de empatia e como esta se repercutiu

no fomento da compreensao historica dos alunos.

Importa salientar, novamente, que 0s cinco niveis de progressao empatica por nés
adaptados, descritos e aplicados tém por base os niveis definidos por Lee (2003) e Shemilt

(1984), apresentados e justificados no Capitulo 11 (op¢bes metodologicas).

Para facilitar a categorizacdo dos dados recolhidos, consideramos conveniente criar uma
descrigdo que elucidasse o que significa para n6s uma resposta de nivel 1, 2, 3,4e5¢e
que poderdo ser observados e analisados na Tabela 8. Assim, parte-se de um nivel (1)
pouco elaborado ao nivel da estrutura das ideias e uma auséncia de construcao de opiniao
critica até ao patamar (5), no qual os alunos apresentam uma argumentacao coerente e

historicamente contextualizada, bem como uma compreensao multiperspetivada.
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Tabela 8

Niveis de progressao de empatia histdrica

e confusa

Niveis de progressdo | Descrigdo
empética
1 | Explicacdo deficitaria | Os alunos explicam as situagcdes do passado, repetindo ideias, mas por

termos diferentes. ExpGem as suas ideias de forma desordenada,
confusa. N&o racionalizam os motivos, valores e costumes e opinam de

forma muito sucinta.

Explicagéo descritiva

e estereotipada

Os alunos fornecem uma explicacdo descritiva dos acontecimentos
historicos. Criam um fosso entre o passado e o0 presente. Sentem que
havia muitas injusticas no passado. As pessoas pensavam e viviam assim
e ndo havia outra forma, considerando-os “mentalmente inferiores”. As

suas explicagdes assentam, por vezes, em esteredtipos.

Empatia quotidiana

Os alunos procuram explicar os acontecimentos do passado através das
vivéncias do presente, ndo distinguindo a sociedade atual da sociedade
da época em estudo. Continuam a considerar que as pessoas ndo tinham

outra forma de viver.

Empatia historica

limitada

Demonstram uma tentativa de entender e explicar as agfes e as pessoas
do passado. Os motivos comegam a ser considerados. Reconhecem que
os valores, costumes e atitudes sdo diferentes das atuais e hd uma

tentativa de reconstrugdo dos mesmos.

Empatia historica

Os alunos entendem os factos histéricos. Procuram argumentos validos
e logicos para explicar os acontecimentos, contextualizando-os
historicamente. Reconstroem valores, costumes e praticas no seu

contexto. Existe uma compreensdo multiperspetiva das fontes.

Nota. Tabela elaborada a partir dos niveis de Shemilt (1984) e Lee (2003).

3.1. RESULTADOS DA PRIMEIRA DE RECOLHA DOS DADOS (ROLE

PLAYING GAME SOBRE O PROCESSO INQUISITORIO)

Esta atividade contou com os dezanove alunos da turma do 6.° ano, visto que 0 nosso

objetivo inicial era conhecer o nivel empatico dos mesmos, bem como perceber se

conseguiam recriar uma situagdo histérica. Contudo, participaram somente nove alunos
(LA; SO; RA; IA; LI; AN; GU; MA; JR). Foi uma atividade de Role Playing Game sobre

0 Processo Inquisitorio de cariz descritivo. Devemos, ainda, relembrar que as personagens

(Cristao-velho, Cristd-nova, Vizinho do lado, Comissario Delegado ou Inquisidor Geral)

foram distribuidas por filas, devendo dar apenas uma resposta. A atividade iniciou com a
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exposicdo da situacdo problema (ano de 1738, em Leiria, um cristdo-velho saiu de
madrugada para ir a cidade de Coimbra, mas na saida da cidade pareceu-lhe ver uma
pessoa a varrer a casa de fora para dentro. A cristd-nova, quando ouviu uma pessoa
aproximar-se, o que fez? E porqué?) e os alunos foram estimulados a encontrar uma

continuacdo a partir do conhecimento adquirido nas aulas anteriores.

Ao longo da atividade, foram apresentadas varias situacdes problemas que os alunos
foram solucionando e quando encontravam a solucdo, a professora acrescentava nova

narrativa e outra situacdo problema até a concluséo (Auto de Fé).

Da analise dos resultados, concluimos que as respostas facultadas abrangem trés niveis
de empatia: Explicacdo deficitaria e confusa; Explicacdo descritiva e estereotipada;
Empatia historica limitada. Todavia, existe uma maior concentracdo de resposta/aluno no
primeiro nivel (Explicagdo deficitaria e confusa). Verificamos, também, que um aluno
pode, na mesma atividade, facultar opinides que se coadunam com niveis diferentes. Para
uma melhor compreensédo da analise dos resultados desta atividade, facultamos algumas

respostas exemplificativas.

No inicio do diélogo, a fila correspondente a personagem Cristdo-velho tem opinies
divergentes quanto ao comportamento a adotar. Os alunos RA e AN insistem que 0
cristdo-velho devia denunciar a Cristd-nova. Mas os alunos SO e LI defendem que ele
ndo ia denunciar porque “...pareceu-lhe. E ndo tinha a certeza. [sic]*” (SO); “Entdo, mas
como ele ia denunciar, se ele ndo sabia se era mesmo” (LI). Entendemos que as respostas
destes alunos se encontram no nivel 1 (Explicacdo deficitaria e confusa), pois associam-
se as caracteristicas descritas na tabela 8, ou seja, facultam respostas resumidas e ndo tém
em consideracdo os costumes e valores da época, sendo que também ndo refletiram sobre
0 que tinha sido lecionado nas aulas anteriores. Ao percebermos que os alunos estavam
num impasse, foram reconduzidos para a realidade histdrica existente na época, e, desta

forma, facultaram uma resposta coerente aquela continuacéo.

1 [sic] Todas as citagdes dos alunos transcritas por nds, estdo exatamente como o texto original.
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Consideramos que em toda a atividade s6 houve duas respostas que demonstraram uma
tentativa muito ténue de entender e explicar as acdes das pessoas. Uma foi quando
questionados sobre a razdo pelo qual o cristdo-velho fez a dendncia, a aluna RA conseguiu
compreender que de acordo com 0s costumes e praticas da religido Catdlica, a Crista-
nova ndo estava a ter o comportamento adequado, justificando que era “Porque eles
varriam de dentro para fora. Nao era correto para eles”. Percebemos que a aluna estava a
tentar reconstruir os costumes e praticas do periodo histérico, evidenciando ser uma
resposta de nivel 4, Empatia historica limitada, ao reconhecer os valores e costumes da
época e a tentativa de explicar as acdes das pessoas. A outra foi quando gquestionados
sobre que perguntas poderiam fazer a acusada. A aluna SO respondeu que poderia ser “Se
viu ou ouviu alguém a passar?”’. Quando questionados do porqué de aquela pergunta ser
fundamental, o aluno AN referiu que “Se ela dissesse, ja sabiam que ela poderia mentir”.
Apesar de estar confusa, a sua resposta evidencia que, através daquela pergunta, poderiam
obter informacBes importantissimas sobre a acusada, refletindo sobre as agbes e suas

consequéncias.

Ao longo da atividade, surgiram respostas que evidenciaram um raciocinio
descontextualizado e extremamente confuso. Quando questionados sobre que perguntas
iriam fazer no interrogatorio ao vizinho do lado, como possivel testemunha, o aluno AN
respondeu que “Podiamos fazer um banquete com essa pessoa e dar-lhes carne de porco”.
Um outro exemplo verificou-se na fase final da atividade, quando os alunos ja tinham
concordado que a cristd-nova tinha confessado e se perguntou o que seria realizado a
seguir, 0 aluno JR referiu “porqué assim...porqué é que ndo faziam, por exemplo, nido
sei... preparavam alguma coisa desse tipo, demoravam um pouco e depois voltava tudo
de novo para ver mais de perto”, coadunando-se com o nivel 1 (Explicacdo deficitaria e

confusa).

Podemos, também, observar conce¢des erradas e esteredtipos como o facto de pensarem
que os acusados, depois de confessarem, iam para a fogueira, como o aluno GU que
afirma que “ela confessa e depois atiram-na para a fogueira como se nao fosse nada”,
demostrando a opinido de que naquele tempo todas as pessoas seriam executadas na
fogueira. O aluno MA, mesmo depois da professora esclarecer sobre este aspeto,
continuava a insistir “Porque ¢ que ndo podemos dizer que ela ia para a fogueira?”’ E

questionava, ainda, “Quando iam para a fogueira faziam o qué? Queimavam o corpo
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vivo?” (Nivel 2 — Explicacdo descritiva e estereotipada), havendo necessidade de

esclarecer melhor sobre este assunto.

De um modo geral, os alunos encontraram solugdes para os problemas apresentados,
nomeadamente que o cristdo-velho denunciou a cristd-nova, quais as pessoas a serem
interrogadas e por quem, apresentaram exemplos de perguntas que fariam as pessoas
interrogadas, entre outras. Contudo, esta recriagdo unicamente foi conseguida com a
orientacdo da narrativa da professora ou com questdes que os direcionavam para a
realidade do contexto historico. Revelaram, ainda, uma reduzida capacidade de se
expressarem ao nivel das suas opinides e explica¢fes, demonstrando ndo estarem
habituados a refletirem nas causas e a¢Oes das pessoas no passado e, como podemos
verificar na analise da Tabela 9, no subcapitulo analise global dos resultados, as
respostas/aluno situam-se, maioritariamente, no primeiro nivel de empatia, Explicacéo

deficitaria e confusa.

3.2. RESULTADOS DA SEGUNDA RECOLHA DE DADOS (TAREFA ESCRITA
SOBRE TRES LEIS DO REINADO D. JOSE)

A segunda de recolha de dados contou somente com os cinco alunos da amostra. Esta €
uma atividade de escrita, de cariz explicativo, que tem o intento de perceber o nivel de
empatia dos alunos da amostra e, se estes compreendem melhor os contetidos historicos
através de uma atividade que envolve a empatia. Para isso, tinham de observar e analisar
trés pequenos documentos (excertos das leis de proibicdo de livros considerados
malignos, da criacdo das escolas régias gratuitas por todo o reino e do fim da distingdo

entre cristdos-novos e cristdos-velhos) e responder a duas questdes relativas aos mesmos.

1. Atendendo ao que leste nos dois documentos e ao que sabes sobre as reformas no
reinado de D. José, concordas com estas duas leis? Justifica a tua resposta.

2. Depois de leres este documento, o que pretendia, na tua opinido, o rei D. José com a
publicacéo desta lei? Concordas com ela? Justifica a tua resposta.

Nesta atividade podemos verificar que as respostas/aluno se situam nos quatro primeiros
niveis: Explicacdo deficitaria e confusa; Explicagdo descritiva e estereotipada; Empatia
quotidiana e Empatia histdrica limitada. O nivel 3, Empatia quotidiana tem mais

respostas/aluno, seguido dos niveis 2 e 4. Como referido anteriormente, constatdmos que
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os alunos, na mesma atividade, podem situar-se em dois ou mais niveis. Vejamos 0 caso
do aluno AN que na primeira resposta devia comentar se concordava com as leis e
justificar a sua concordancia, todavia, responde simplesmente que “Sim, porque foi um
avanco tecnoldgico grande, no primeiro caso dos livros malignos, eu achei que foi uma
condicéo, para saber se haviam “livros malignos” mas achei demais”. Esta resposta revela
uma desorganizacao e confusdo no raciocinio, ndo se percebendo o que o aluno realmente
queria opinar. Na nossa perspetiva, esta resposta situa-se no nivel 1, Explicacao deficitaria
e confusa. Na segunda resposta, o0 aluno AN concorda com a Lei e explica segundo os
valores atuais, referindo “(...) porque os cristdo-velhos ndo € por ndo serem da mesma
religido que ndo tenham os mesmos direitos, eu acho muito errado haver racismo no
mundo, pois ho mundo somos iguais, falamos, comemos, bebemos e respiramos”. Nao
distingue a sociedade atual da sociedade da época, logo, encontra-se no nivel 3 (Empatia

quotidiana).

A resposta a questdo 1 da aluna AR oscila entre dois niveis (Empatia descritiva e
estereotipada e Empatia quotidiana). Na primeira parte, podemos interpretar que aluna,
aquando da explanacdo dos conteidos, se sentiu cativada por este rei e evidenciou essa
simpatia na sua resposta, ao afirmar “(...) porque ele era um bom rei porque ele proibeu
a circulagdo dos livors malignos no reino e quem fizesse isso teria de ser donunciado”,
portanto, situamos a resposta no nivel 3, Empatia quotidiana. Na segunda parte da
resposta, a aluna faz somente a descricao do contetido do documento referindo que “(...)
ele ordeno a abartura de escolas em todo o reino com 0s respetivos mestes para o iparo
cendo estas chamadas de escola manores. Onde as aulas erao gratise para as criancas.
onde todas elas poderiao ir aprender mesmo as das aldeias visinhas”, encontrando-se no
nivel 2 (Empatia descritiva e estereotipada). Na resposta a questdo 2, apesar de faltarem
algumas palavras, foi buscar os valores e liberdade atuais, explicando que “(...) concordo
com esta lei porque todas as pessoas tenhem de ser tratadas iguais nest casso os cristaos.”,

correspondendo ao nivel 3 (Empatia quotidiana).

No caso da aluna LA, na primeira parte da questdo 1 podemos constatar que ndo concorda
com a lei e explica segundo a sua perspetiva atual, referindo “que as pessoas deviam ter
o direito de ler o que quiserem”, ndo considerando o contexto historico, pelo que se
encontra no nivel 3 (Empatia quotidiana). Contudo, a meio da resposta, cria um
distanciamento entre o passado ¢ o presente, afirmando que “(...) naquele as pessoas ndo
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tinham liberdade e tinham de obedecer a tudo o que o rei dizia eles ndo tinham outra
escolha sendo obedecer”, ou seja, as pessoas viviam e pensavam assim e ndo tinham outra
forma (Empatia descritiva e estereotipada). Na segunda resposta, a aluna concorda com a
lei de acordo com os valores do presente pelo facto de “(...) as pessoas ndo poderem
escolher a religido que acreditavam e ainda por cima serem torturadas ou terem de ir ao
tribunal por causa disso” era despropositado, ndo considerando a perspetiva da época

(nivel 3, Empatia quotidiana).

No que concerne ao aluno MI, as duas respostas evidenciam estar no nivel de Empatia
historica limitada. Na primeira resposta concorda com a Lei de D. José “(...) porque acho
que nimguém deveria ler livros maligonos (...)” e, vai mais longe na sua justificagdo do
porqué de existir aquela Lei, insinuando que “poderiam levar a feiticaria e levar o reinado
de D. José abaixo e criado novas formas de acabar com o reinado”. Este aluno procura
compreender e justificar os motivos pelos quais D. José publicou aquela Lei. Na segunda
resposta, denota-se confusédo na elaboracgéo da sua resposta. Contudo, existe uma tentativa
de fazer uma reconstrucdo dos valores e atitudes da época na Europa, quando salienta que
orei D. José “(...) fez transformagdes para melhorar a populagdo e a situagdo econdomica
entre a disticdo de cristdos-novos e cristdos-velhos, transformacdo para Portugal

acompanhasse a modernizag¢ao”.

Em relacdo a aluna RA, consideramos que, apesar de a expressao escrita estar um pouco
confusa, se encontra no nivel empatico 4 (Empatia histdrica limitada) nas duas respostas.
Na primeira, mesmo ndo estando de acordo com a lei do documento 1, tentou
contextualizar o periodo anterior ao reinado de D. Joseé e explicar a situacdo da época em
estudo referindo que “Antes do Marqués de Pombal havia a inquisicdo de alguns livros
gue iam contra as ideias da igreja. A lei que esta no documento 1 é contraditoria com as
medidas tomadas por D. José como por exemplo extinguiu a universidade de Evora que
era gerida por jesuitas assim ndo concordo com o documento 1”. Na segunda resposta,
concordou com a lei e procurou a légica de aquela lei ter sido extinta “(...) porque os
cristdos-novos sO eram para serem perseguidos pela inquisicdo. Com o fim desta, ndo foi

sentido esta distingdo entre cristdos”.

Em suma, nesta atividade verificamos que dois alunos ja conseguem estabelecer empatia

com as acOes e pessoas do passado, tentam explicar os motivos das suas decisfes e
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reconhecem o0s valores da época. Existem, ainda, respostas nos dois primeiros niveis
(Explicacdo deficitaria e confusa e Explicagdo descritiva e estereotipada), mas
concentram-se mais respostas/aluno no nivel 3, Empatia Quotidiana. Pensamos que 0s
resultados nesta segunda recolha se devem ao facto de ainda ndo conseguirem exprimir
bem a sua opinido, bem como racionalizam pouco 0s motivos ou causas da época em

estudo.

3.3. RESULTADOS DA TERCEIRA RECOLHA DE DADOS (TAREFA DE
ESCRITA SOBRE O ULTIMATO INGLES E O REGICIDIO)

A terceira recolha foi realizada em contexto de E@D e consistiu numa atividade escrita
de natureza explicativa, através do Google Forms, e tinha como objetivo perceber o nivel
de progressao empatica dos alunos e, se com esta atividade a compreensao dos conteidos
historicos é significativa. Neste sentido foram facultadas quatro questfes sobre o Ultimato

Inglés e o Regicidio.

1. Consideras que o rei D. Carlos teve a atitude correta ao ceder ao Ultimato inglés?
Justifica a tua resposta.

2. Consideras que o Ultimato inglés (1890) foi o principal motivo que levou ao
regicidio (1908) ou houve outros motivos? Justifica a tua resposta.

3. Na tua perspetiva, quem foi o responsavel pelo regicidio (Jodo Franco, Decreto,
Manuel Buica, Alfredo Costa, Partido Republicano, ou outro)? Justifica a tua
resposta.

4. Consideras que o regicidio foi a melhor forma encontrada para mudar de regime
ou poderia haver outra? Justifica a tua resposta.

Através da andlise das respostas, apurdmos que houve alteracBes nos niveis
resposta/aluno em relacdo a recolha anterior. Deixaram de existir respostas de nivel 1
(Explicacdo deficitaria e confusa) e verifica-se que o nivel com maior frequéncia de
resposta/aluno foi o nivel 4, Empatia historica limitada (quatro resposta/aluno), seguindo-

se a Explicacéo descritiva e estereotipada e a Empatia quotidiana.

Em relacdo ao aluno AN, gostariamos de destacar a sua evolugdo nesta atividade em
relacdo a anterior, pois de uma resposta no nivel 1 (Explicacdo deficitaria e confusa) e
outra no nivel 2 (Empatia quotidiana), progrediu para o nivel 4 (Empatia historica

limitada) em todas as respostas. Observemos dois exemplos. Na resposta a pergunta sobre
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quem foi o responsavel pelo Regicidio, considerou que “(...) ndo ouve um responsavel
Unico, apesar do homicidio do rei ter sido cometido por Manuel Buica fazia parte de um
plano de pessoas ligadas ao partido Republicano (...)” e refletiu ainda que o Presidente
do conselho de ministros do rei D. Carlos “(...) também teve a sua culpa por ndo ouvir
ordens e deixar o rei vir para Lisboa”, ou seja, deveria ter agido de outra forma para o
bem da familia real. Este aluno ponderou nos motivos e agdes das pessoas que levaram
ao Regicidio. Na resposta quatro, em que se perguntava se o Regicidio foi a melhor forma
de mudar de regime, o aluno respondeu que “Poderia haver outras mas teria de ser sempre
de uma forma revolucionaria pois 0s poderes instituidos ndo tinham qualque interesseem
mudar de regime pulitico”. Nesta ultima resposta, observamos que o aluno compreendeu
gque a monarquia ndo tinha intencBes de modificar a sua governacdo e, por isso,
considerou que uma mudanga de conjuntura passaria por uma revolucéao, ou seja, o aluno

conseguiu colocar-se no lugar do agente histdrico, neste caso, dos republicanos.

No que concerne a aluna AR, as trés primeiras respostas sdo claramente de nivel 2,
Explicacdo descritiva e estereotipada, relatando exclusivamente os acontecimentos da
época, sem justificar os motivos ou causas, como por exemplo na primeira resposta, ao
narrar que “em 1887 Portugal apresenta o mapa cor de Rosa, reivindicando a posse dor
territorios que se situavam entre Angola e Mocambique (...). isto nao agradou ao Reino
unido porque eles queriam construire uma linha ferroviaria entre a cidade do cairo e a
cidade do Cabo no sul de aftrica estes dois territorios eram territorios Inglese (...)”. Na
sua Ultima resposta, consideramos que esta aluna nao descreveu os acontecimentos e
explica que o Regicidio ndo devia ter ocorrido, equacionando “(...) que s partidos
poderiam ter achado outra forma de mudar a regime Portugues sem ser atravess do
assacinato do rei D carlos princepe Luis Filipe e a demicao do governo de Joao Franco”,
revelando na sua resposta que o partido republicano deveria ter um comportamento como
os atuais partidos que discutem, aprovam e dirigem a governacdo do pais (Empatia

guotidiana), ou seja, analisa os factos do passado a luz dos valores do presente.

No que diz respeito a aluna LA, podemos observar na sua primeira resposta uma tentativa
de explicar e compreender a situagdo no contexto histérico, bem como um exequivel
cendrio alternativo, isto €, o Rei D. Carlos aceitar ou ndo o Ultimato Inglés. Considera
que o rei tomou a melhor decis@o ao ceder ao Ultimato Inglés “(...) porque evitamos que

houvesse uma grande crise diplomatica (...)”. Contudo, a aluna atenta, também, que “(...)
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ele ndo fez uma boa escolha porque perdemos para sempre a oportunidade de ficarmos
com os territorios, (...) além disso estes paises podiam contribuir para o desenvolvimento
da economia de Portugal com o ouro, diamantes e algodao. (...)”. Na nossa perspetiva,
esta resposta € claramente de nivel 4 (Empatia historica limitada). Na segunda resposta,
comeca por tentar explicar que na sua opinido o Ultimato Inglés foi a principal causa para
o Regicidio “(...) porque com a cedéncia do rei D. Carlos e do respetivo governo gerou
muito descontentamento e confuséo pois 0 povo achou esse ato como uma traicao & Patria
(...)”, ou seja, esta resposta revela que aluna refletiu sobre o contexto historico (nivel 4 -
Empatia histdrica limitada). Porém, a sua resposta muda de trajetoria e passa para uma
descrigdo dos acontecimentos (nivel 2- Empatia descritiva e estereotipada), referindo que
“(...) O descontentamento do povo era tanto que comegaram a espalhar varios panfletos
pela rua e a criar cangdes como «A portuguesa» (hino de Portugal) (...)”. Na terceira
resposta faz, novamente, uma descricdo dos factos. Na ultima resposta, em que se
perguntava se o0 Regicidio foi a melhor forma de mudar de regime, podemos verificar
uma oscilacdo entre trés niveis de empatia (Explicacdo descritiva e estereotipada;
Empatia descritiva e Empatia historica limitada). Na primeira parte da resposta revela que
“(...) regicidio (...) ndo seria a melhor opcao pois estariam a matar duas pessoas, eu acho
que falar ¢ sempre a melhor opcao para resolver os problemas”, explicando através das
vivéncias do presente (Empatia quotidiana). Na frase seguinte, cria uma divisdo entre o
passado e o presente, pois “‘como estamos a falar de outros tempos onde o rei tem o poder
absoluto”, considerando que as pessoas ndo tinham outra forma de viver (nivel 2,
Explicacdo descritiva e estereotipada). Mais a frente na resposta, a aluna progride para o
nivel 4 (Empatia histérica limitada), quando concorda e compreende os motivos do
movimento republicano para cometer o Regicidio referindo que “(...) ao matarem o rei
D. Carlos e o seu herdeiro D. Luis Filipe ia acabar por ndo haver ninguém para suceder
ao trono. Deste modo a Monarquia possivelmente acabaria dando lugar 4 Republica”. Nas
Gltimas palavras, volta para o nivel 2, Explicacdo descritiva e estereotipada, inferindo que

havendo uma Republica, esta “(...) seria mais justa para o povo” do que a Monarquia.

Relativamente ao aluno MI, consideramos que na primeira, segunda e quarta resposta
demonstrou uma tentativa de entender e explicar os acontecimentos face ao tempo
historico e considerou os motivos pelos quais as pessoas do passado agiram daquela
forma, coadunando-se com o nivel 4, Empatia histérica limitada. Na resposta 1, o aluno

concorda com a cedéncia do rei ao Ultimato Inglés “(...) porque se ndo acedesse ao
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ultimato, Portugal iria perder territorios entre os paises de Angola e Mocambique e
também perderia algumas das suas tropas. Portugal poderia também sair prejudicado nas
relagdes diplomaticas (...)”. Porém, na terceira resposta, o aluno simplesmente relata
quem foram os culpados do Regicidio, afirmando que “(...) foram duas pessoas que
cometeram o assassinato, nomeadamente o Manuel Buica e Alfredo Costa (...)”, ndo
justificando a sua resposta, nem considerando as causas para aquele acontecimento,

regredindo nesta resposta para o nivel 2 (Explicacdo descritiva e estereotipada).

No que concerne a aluna RA, todas as suas respostas se encontram no nivel 4 (Empatia
historica limitada), pois tentou explicar e compreender os acontecimentos considerando
0s motivos. Salientamos a primeira e a ultima resposta, na medida em que a aluna RA
argumentou de forma similar a aluna LA sob duas perspetivas. Na primeira resposta,
concorda com o rei D. Carlos ao ceder ao Ultimato Inglés “(...) porque ndo houve uma
grave crise entre o nosso pais e Inglaterra (...)”, compreendendo a razdo do rei em querer
evitar conflitos diplomaticos. Mas, por outro lado, aluna refletiu que com esta deciséo,
também, “(...) perdemos para sempre a oportunidade de termos os territdrios de
Mocambique e Angola. (...) Além disso os paises podiam ajudar a economia que estava
a passar por uma crise (...)”, refletindo que com esta decisdo o rei ndo enfraqueceu a sua
posicdo e a do pais. Na Ultima resposta, argumentou, novamente, sob duas perspetivas,
considerando que o Regicidio “(...) foi a forma mais rapida de tirar o rei da monarquia e
implementar a Republica”. Contudo, argumenta que “(...) poderiam ter feito um tratado
em gue acordava com o rei uma data para se afastar da monarquia, evitando assim a morte
de D. Carlos e D. Luis Filipe”, encontrando uma possivel solu¢do para se evitar o

Regicidio e implementar-se a Republica.

Para concluir, podemos observar que nesta atividade ndo houve respostas de nivel 1. As
respostas/aluno concentram-se mais no nivel de Empatia histdrica limitada.
Consideramos que esta progressao decorreu do facto dos alunos ja conseguirem expressar
melhor a sua opinido, de procurarem explicar as causas e motivos, envolvendo-se mais
com o agente historico. Por vezes, conjeturam outras perspetivas sobre 0s acontecimentos
e atitudes passadas. Alguns alunos identificam os valores e costumes atraves das
vivéncias atuais, enquanto outros identificam ser diferentes dos nossos, situando-o0s no
seu contexto. Apesar de ainda existirem respostas descritivas, depreendemos que, de

forma geral, compreenderam e refletiram sobre os contetdos.
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3.4. RESULTADOS DA QUARTA RECOLHA DE DADOS (TAREFA DE
ESCRITA SOBRE ESTADO NOVO)

A quarta recolha de dados consistiu numa atividade de escrita, de natureza descritiva, com
0 intuito de perceber, para além dos objetivos explanados anteriormente, se conseguem
recriar situacdes historicas, de forma autbnoma, visto que na primeira recolha de dados a
recriacdo foi efetuada com a ajuda da professora. Esta atividade esta dividida em duas

partes, incindindo na tematica alusiva ao Estado Novo:

1. Imagina que vives em Lisboa em 1945 e escreves uma carta a um amigo que vive no
estrangeiro. Nessa carta contas/explicas como eram divulgados os valores do Estado
Novo e as liberdades existentes, ou hdo, em Portugal.

2. Agora, coloca-te no papel de Salazar, e escreve as tuas memarias sobre o0 tempo em
gue governaste Portugal.

Nesta ultima recolha de dados, verificamos que houve uma progressao geral, pois todas
as respostas/aluno se encontram no nivel 4 (Empatia histérica limitada). Analisemos 0s

exemplos.

Em relagdo ao aluno AN, na sua carta para o amigo “José” conseguiu sentir empatia pelo
sujeito historico e transmitiu as suas emocGes, bem como 0 que estava a acontecer em
Lisboa de 1945: “Caro amigo José, a vida por aqui ndo esta boa. Nao ha liberdade de
expressdo, a censura nos jornais nas letras das muasicas até nas revistas (...). E ainda pior,
é a PIDE, que tem agentes infiltrados, que podem ser teus vizinhos e se falarem mal do
Estado Novo sdo presos e torturados como ja tinha dito anteriormente (...)”. Nas
memorias enquanto Salazar, o aluno transmite a seguranca no discurso, a assertividade e
orgulho que Salazar evidenciava: “(...) Eu é que mandava, e se as pessoas ndo obecessem
eram presas e torturadas. Eu tinha uma policia, o PIDE que me ajudava a procurar as
pessoas que falassem mal do Estado Novo (...). Pena que no fim do Estado Novo cai de
uma cadeira e ndo pode continuar a liderar Portugal (...)”. Nesta Gltima frase, o aluno
conseguiu perceber que se ndo tivesse sofrido aquele acidente, Salazar ia continuar a
Governar, pois sentiu que essa seria a sua vontade, ou seja, houve uma tentativa de
entender e reconstruir as acdes e atitudes das pessoas no passado (Empatia historica
limitada).
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A aluna AR consegue, na sua carta, empatizar de tal forma que envolve o leitor no medo
que atravessava a sociedade, referindo “querida Lucy, tou-te a escraver esta carta porque
nao sei 0 que vai acontacer, espero que estas bem hoje e dia 3 julho 1945 hoje mais do
que 50 pessoas fordo presos mas isso e normal (...)”. Também, consegue passar a angustia
de um preso numa cela, pois “(...) coitados dos presos so comem uma vez e nem podem
falar. acabei de ovir que uma mae fui pa prisdo e o filho dela que tem 1 ano fui com ele.
coitado imagina se foses uma crianca de 1 ano preso numa cella 24 horas por dia, eu estou
bem por agora so espero que isso acaba depressa (...)”. No papel de Salazar esta aluna
foi mais sucinta na recriacdo. Ainda assim, conseguiu compreender o plano delineado por
Salazar em incutir os seus trés grandes valores: “(...) os valores tradicionais do estado
novo sao: Deus, Patria e Familia. Todos os portugueses devem respeita-los”. Podemos
concluir que a aluna demonstrou empatizar melhor com um cidad&o privado dos seus

direitos e liberdades, do que com o repressor.

Relativamente a aluna LA, na sua carta para a “Maria” reconhece os costumes, atitudes e
valores daquele tempo e que haveria risco de perder a liberdade ou a vida se ousasse falar
mal do Estado Novo, uma vez que “(...) ndo ha liberdade. Nao posso ter liberdade de
falar do Estado Novo, pois corro o risco de ser torturada, presa e morta. Varias pessoas ja
foram mortas por falarem mal do Estado”. No seu papel de Salazar, frisa por duas vezes
o0 orgulho que este sentiu em Governar Portugal e reconhecia que tinha muitas pessoas
contra ele como por exemplo quando diz que “Fico muito orgulhoso das coisas que fiz
em Portugal. (...) Eu sei que havia muitas pessoas contra mim mas mesmo assim estou
orgulhoso do que eu fiz”. Nas suas palavras, podemos verificar que a aluna se colocou no
lugar de Salazar e que se este escrevesse as suas memaorias destacaria 0s aspetos positivos
da sua governacédo, bem como tinha consciéncia de todos 0s seus atos e atitudes ao referir
que “(...) diminui as despesas, que consegui reduzindo os gastos com a educagao, a saude
e os salarios dos funcionarios publicos. (...) Para controlar, perseguir, prender, torturar e
punir eu criei a PIDE (...). Milhares de pessoas foram presas e mortas (...)”. Salienta,
portanto, que Salazar tinha consciéncia das suas atitudes, ndo se importando com 0s
direitos e liberdades dos que estavam contra o seu regime, isto significa que existe uma
tentativa de entender e reconstruir as agdes e atitudes das pessoas no passado (Empatia

historica limitada).
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No que diz respeito ao aluno MI, na sua carta ao amigo “Zé Manel” foi buscar
informacdes da letra da musica Vampiros de Zeca Afonso, explorada em sala de aula,
para elucidar como eram as acdes da PIDE, referindo que “nds nem nos podiamos dizer
alguma coisa sobre Salazar porque se ndo os vampiros vinham a nossa para levar”.
Reconheceu as condigdes de vida dos portugueses e como estes se sentiam, ja que “(...)
ndo havia liberdade de nos expressarmos e maioria dos portugueses eram miseraveis
porque os salarios eram baixos e a agricultura atrasada também muitos portugueses
emigravam principalmente para Franga.”. Nas memorias de Salazar, este aluno quando
se colocou no lugar da figura historica quis salientar os dois lados da pessoa, o lado
promotor do desenvolvimento, “(...) consegui promover os centros urbanos, textil e
muito mais (...)”, e o lado austero, “(...) criei uma Policia de interven¢ao e Defesa do
estado (Pide) também proibi greves e sindicatos livres, também. E mandava a (Pide) para
matar, aprisionar e torturar as pessoas que falavam mal do Estado Novo ou de mim para
a prisdo de caxias, tarrafal e Peniche (...)”. Podemos perceber na frase seguinte que o
aluno quis salientar o lado obstinado e assertivo de Salazar: “Eu também defendia a até
obrigava 0s portugueses a se converterem aos valores que eu e o estado Novo
devendiamos (...)”, deste modo, tentou reconstituir as atitudes e acdes de Salazar

(Empatia histérica limitada).

A aluna RA, na sua carta a amiga “Leonor” coloca-se na posi¢do do outro, relatando os
valores, praticas, atitudes e medos da época. Salienta a privacao de direitos e liberdades,
“(...) isto tem estado uma crise, ndo temos direitos, ndo temos liberdade, cada vez que
falamos mal e a Pide estd disfarcada a ouvir vamos para a prisdo (...)”. Indica as
condicdes das prisdes, numa posicdo que desconhece, mas deixando a indicacdo de que
pode ainda experienciar essa realidade, “(...) e aquilo pelo que dizem ndo tem condi¢des
nenhumas, estamos sempre com medo de irmos presos (...)”. No papel de Salazar, esta
aluna conseguiu, de forma eximia, colocar-se no papel desta figura histdrica. Através das
suas palavras, podemos identificar a vaidade e o brio no trabalho da governacdo de
Portugal, “Fico muito contente pelo que tenho feito aqui em Portugal (...). Passado algum
tempo consegui um saldo positivo para Portugal (...)” e a percecdo de que sabia da
existéncia de individuos adversos a sua pessoa e que nao iria mudar de conduta, pois era
Salazar, “(...) Sei que ha pessoas que estdo contra mim e nao gostam de mim, mas eu vou
continuar a ter as mesmas atitudes ¢ a mesma forma de ser (...)”. Nas ultimas frases,

podemos ver que a aluna pretendeu salientar o lado intransigente e rigido de Salazar, que
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mandava e os portugueses obedeciam, pois a “(...) a PIDE, prende todos aqueles que
falem mal do estado e assim vai continuar a ser. Todos os dias centenas ou milhares de

pessoas vao, vejam como falam do estado, num piscar de olhos podem estar na prisao”.

Em suma, todos os alunos conseguiram progredir nesta atividade para um bom nivel de
empatia. Foi patente nas suas respostas que refletiram, interpretaram e compreenderam
bem os conteddos. Na carta ao amigo, colocaram-se no lugar de um cidaddo daquela
época, transmitindo-nos as vivéncias de um periodo de ditadura, privados dos seus
direitos e liberdades, convivendo diariamente com os seus medos. Em algumas respostas,
podemos verificar que compreenderam o contexto histérico e tentaram-se envolver
afetivamente com as figuras historicas. Nas memorias de Salazar, todos conseguiram
empatizar, uns mais do que outros. Perceberam que Salazar considerava as suas atitudes
e decisGes corretas, mesmo que 0s outros ndo as julgassem dessa forma. Alguns,
colocaram inclusive a palavra “orgulho” ou “eu vou continuar a ter as mesmas atitudes e
a mesma forma de ser” para realcar as caracteristicas de inflexibilidade e intransigéncia

de um ditador, neste caso, Salazar.

3.5. ANALISE GLOBAL DOS RESULTADOS

Ao longo das quatro atividades, percebemos que os alunos foram progredindo nos niveis
de empatia até alcancarem o penultimo nivel categorizado. VerificAmos, ainda, que
guanto mais se envolveram empaticamente com o passado, melhor compreenderam os
conteudos historicos, tentando explicar os acontecimentos, considerando 0s motivos
pelos quais as pessoas agiram daquela forma e reconstruindo alguns valores e costumes

da época.
Na Tabela 9, podemos observar o nimero de respostas/alunos em cada atividade e 0s

niveis correspondentes. O numero de respostas é superior ao nimero de alunos do estudo,

pois existem numa atividade e nas proprias respostas niveis diferentes de empatia.
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Tabela 9

Resultados das recolhas de dados por niveis de progressao

Niveis Atividades
Role Playing Game | Tarefa escrita sobre | Tarefa escrita | Tarefa
sobre 0  Processo | 3 Leis do Reinado | sobre o Ultimato | escrita sobre
Inquisitdrio em | de D. José Inglés e Regicidio | o Estado
Portugal Novo
Numero de resposta/ aluno
1 | Explicacéo AN, RA, LA, AN
deficitaria e
confusa
2 | Explicagdo AR, LA AR, LA, MI
descritiva e
estereotipada
3 | Empatia AN, AR, LA AR, LA
guotidiana
4 | Empatia RA, AN MI, RA AN, LA, MI,RA | AN, AR,
historica MI, LA, RA
limitada
5 | Empatia
histérica

Analisamos agora, pormenorizadamente, os resultados da progressdo empatica dos alunos

presente na Tabela 9.

O aluno AN, na primeira atividade, respondeu, quase sempre, de acordo com o nivel 1
(Explicacéo deficitéria e confusa), havendo apenas uma resposta, muito ténue, de nivel 4,
Empatia histérica limitada. Além disso, quase nunca considerou a perspetiva da época,
problema aludido por Shemilt (1984) nas atividades de natureza empatica descritiva,
nomeadamente reconstituicao do local (Tabela 3). Na segunda atividade, o aluno deu uma
resposta de nivel empatico 1, similar as respostas facultadas na primeira atividade, porém,
em uma explicou segundo o ponto de vista atual, compativel com o nivel 3, Empatia
quotidiana. As suas respostas, tanto na primeira atividade como na segunda, foram muito
sucintas e ndo considerou 0s motivos e acdes das pessoas da época. Na terceira atividade,
o0 aluno progrediu no seu envolvimento empaético, pois saiu do nivel 1 e 3 para alcancar o
nivel 4 (Empatia histdrica limitada) nas quatro respostas. Aprofundou as suas respostas,
considerou os motivos e esclareceu melhor os contetidos, evidenciando uma compreenséo
mais efetiva dos contetidos. Porém, foi na ultima atividade que se verificou que o aluno
consolidou o seu nivel de Empatia historica limitada, colocando-se no papel de uma
pessoa que vivenciou na época de 1945, assim como “adotando” o carater da figura

histérica de Salazar.
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A aluna AR néo participou na atividade inicial, por isso consideramos que a segunda
atividade é o seu nivel inicial. A primeira resposta oscila entre dois niveis (Explicacao
descritiva e estereotipada e Empatia quotidiana), mas a segunda resposta revela um nivel
compativel com a Empatia quotidiana. Portanto, podemos concluir que em média, nesta
atividade, se situa no nivel de Empatia quotidiana, explicando o passado segundo a
perspetiva atual. Porém, na terceira atividade, aluna regrediu, pois 3 das suas 4 respostas
foram descritivas e ndo explicativas, compatibilizando-se com o nivel 2, Explicacao
descritiva e estereotipada, sendo que somente uma resposta se encontra no nivel de
Empatia quotidiana. Na ultima atividade, a aluna conseguiu sentir empatia com uma
pessoa que Vviveu na época da ditadura, demostrando os sentimentos de medo e ansiedade
inerentes a uma época sem liberdade de expressdo. Contudo, ainda que com menos
enfase, a aluna coloca-se no papel de Salazar ao escrever que o mesmo defendia trés
valores e que todos os cidaddos deviam respeitar. Nesse sentido, consideramos que a

aluna esta no nivel de Empatia historica limitada.

A aluna LA foi a mais dificil de analisar, visto que numa mesma resposta encontravamos
palavras e frases que evidenciam caracteristicas conciliaveis com dois ou mais niveis. Na
primeira atividade em que participou, oscilou entre dois niveis (Explicacdo descritiva e
estereotipada e Empatia quotidiana), como a aluna AR, mas a segunda resposta revelou
um nivel consistente com a Empatia quotidiana. Na terceira atividade, exprimiu, através
das quatro respostas, um raciocinio e explicacdo muito inconstantes. Por exemplo, na
Gltima resposta, nas primeiras frases explica através das vivéncias atuais, sendo
compativel com o nivel 3, Empatia quotidiana, mas nas frases seguintes sé descreve 0s
acontecimentos regredindo para o nivel Explicacdo descritiva e estereotipada e, em
seguida, tenta compreender as a¢des do movimento republicano e progride para o nivel 4
(Empatia historica limitada). Na Gltima frase, volta a regredir para o nivel 2 (Explicagdo
descritiva e estereotipada), ao considerar a Republica mais justa para o povo quando em
comparacdo com a Monarquia. Pensamos que a aluna esta a tentar empatizar com o
passado, mas a sua reflexdo, compreenséo e explicacdo do passado suscitam divergéncia
em estabelecer um nivel de empatia, e, como refere Melo (2001), os alunos tentam
explicar o passado atraveés do senso comum e, por isso, oferecem resisténcia a outras
explicacOes. Na Ultima atividade, percebemos que a aluna se envolveu com 0s agentes

historicos, o que ¢ notdrio na memoria escrita por “Salazar”, em que aluna frisa o seu
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orgulho na Governacdo de Portugal, assim como o conhecimento da existéncia de

opositores, mas desvalorizando-os.

O aluno MI néo participou na primeira atividade, todavia, na segunda atividade, a sua
primeira, deu duas respostas com explicacdes correspondentes ao nivel de Empatia
historica limitada, tentando contextualizar e explicar os motivos da publicagdo das Leis
de D. José. Na terceira atividade, trés das suas respostas situaram-se no nivel 4, e somente
uma é de nivel Explicacdo descritiva e estereotipada, apontando, unicamente, 0s nomes
das pessoas que mataram o rei e 0 principe herdeiro, ndo se envolvendo em explicacdes.
Consideramos que se o aluno tivesse desenvolvido a sua resposta, esta seria compativel
com o nivel 4, na medida em que todas as suas respostas se encontrarem nesse nivel. Na
Gltima atividade, mais uma vez, o aluno respondeu segundo os descritores do nivel 4,
Empatia historica limitada. Na carta para o amigo foi deveras original, pois introduziu
informacdes exploradas em sala de aula sobre a letra da musica Vampiros, de Zeca
Afonso, para explicar as agdes da PIDE. Também no papel de Salazar, salientou o lado
obstinado e assertivo do ditador. Porém, devemos salientar que este aluno desde a sua
primeira intervencdo se manteve no nivel Empatia histérica limitada, ndo progredindo
para o Ultimo nivel (Empatia historica) como seria expectavel, atendendo a uma
progressdo continua dos outros alunos e que nele ndo se registou. Consideramos que este
aluno nédo progrediu para o Gltimo nivel na medida em gque ndo existe uma compreensao
multiperspetivada das fontes. Como alude Ashby (2003), os alunos tém de compreender
que a legitimidade de uma fonte pode alterar consoante as diferentes afirmacdes ou
questdes e que a sua utilidade como evidéncia obedece a importancia que se atribui a um
assunto, considerando ainda que devem analisar vérias fontes e tratad-las como um todo.
Também Shemilt (1984) afirma que os alunos, no nivel de progressdo maximo, comegam
a questionar o que significa construir empaticamente e como esta pode ser realizada, o
que inclui a compreenséo das fontes produzidas num mundo de significados e prioridades
diferentes das nossas. Este aluno revela uma tentativa de reconstrucdo dos valores,
costumes e praticas da época, contudo, ndo uma reconstrugdo plena do contexto, descrita
no nivel 5. De acordo com Lee (2003), podem-se entender as agdes, se entendermos as
questdes enquadradas num contexto, face a determinados objetivos. Teriamos de
continuar a investigacdo para aferir se 0 aluno continuaria neste nivel ou ndo e, se sim, a

razdo pela qual permaneceria.
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A aluna RA, na primeira atividade respondeu similarmente ao colega AN e quase todas
as suas respostas estdo de acordo com o nivel 1 (Explicagdo deficitaria e confusa),
havendo apenas uma resposta, muito subtil, de nivel 4, Empatia historica limitada. Além
disso, quase nunca considerou a perspetiva da época, problema semelhante ao aluno AN
e aludido por Shemilt (1984) no que concerne as atividades de natureza empaética
descritiva, designadamente reconstituicdo do local. Contudo, na segunda, terceira e quarta
atividade, a aluna facultou todas as respostas concordantes com o nivel 4, Empatia
historica limitada. Nos resultados da sua investigacdo, Endacott (2010) identificava que
os alunos quando envolviam a dimenséo afetiva, para além da cognitiva, compreendiam
em profundidade as decisbes tomadas pelas figuras historicas. Pressupomos que esta
aluna possa ter aliado a cognicdo com a afetividade, pois em quase todas as atividades
situa-se no nivel 4, Empatia historica limitada. Esta aluna é um caso similar ao aluno M,
pois também ndo conseguiu progredir para o nivel 5, Empatia historica. A analise dos

motivos para tal coaduna-se com a efetuada ao colega.

Para concluir, podemos afirmar que os alunos foram progredindo ao nivel empatico e que,
na Ultima atividade, conseguiram ligar os trés aspetos referidos no modelo teorico de
Endcott e Brooks (2013), pois compreenderam as normas sociais, politicas e culturais da
época (Contextualizacdo Historica), compreenderam como essas pessoas poderiam ter
pensado, as suas posicoes e atitudes (Colocar-se em perspetiva) e consideraram que as
experiéncias, situaces ou acbes do passado foram influenciadas pela resposta afetiva
(Conexao Afetiva). Consideramos, também, como Davidson (2017) que os alunos ao se
envolverem emotivamente com a época, mostraram mais interesse em compreender as
pessoas e acontecimentos histdricos. Portanto, concluimos que, como afirmam Amaral et
al. (2012), os conceitos de segunda ordem, neste caso, a empatia, estruturam o
pensamento historico, assim como organizam o conhecimento na disciplina de Historia.
Também Lee (2003) partilha esta opinido referindo que séo estes que tornam a disciplina
consistente. No estudo realizado por Donovan et al. (1999) sdo identificados trés
principios de aprendizagem, sendo que o terceiro salienta que as ferramentas de segunda
ordem (no nosso estudo, a empatia) criam condicbes para o aluno pensar
metacognitivamente acerca da compreensao historica, ou seja, “(...) s6 quando as
criangas compreendem os vestigios do passado como evidéncia no seu profundo sentido

(...) € que a historia se alicer¢a razoavelmente nas mentes dos alunos (...)” (Lee, 2003,
p.25).
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CAPITULO IV — CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

Concluida a redacdo desta dimenséo, importa refletir sobre a tematica considerada nos
capitulos anteriores, abordar as limitacGes deste estudo e sugerir novas linhas de

investigacéo.

Ao longo da dimenséo investigativa, salientdmos os multiplos estudos que se debrucaram
sobre novas estratégias e métodos de Ensino da Historia com a intencéo de estimular o
interesse dos alunos pela disciplina e fomentar, dessa forma, a sua compreensao. Como
referido, a empatia historica é a capacidade de o sujeito compreender e explicar as acdes
dos homens no passado. Considerando esta sintética definicdo, compreendemos que a
empatia possibilita uma reflex&o e interpretagdo mais profunda das acdes, atitudes e
valores do passado dentro do seu contexto. Como expresso na introduc¢éo desta dimenséo
e no Capitulo Il (opgbes metodoldgicas), procurdmos responder a questdo de
investigacdo: De que forma as atividades que envolvem a empatia fomentam a
compreensdo histdrica dos alunos de um 6.° ano de escolaridade, de uma escola publica
em Leiria? Para respondermos, houve a necessidade de aplicar cinco niveis de progressao
empatica, adaptados a partir dos niveis propostos por Shemilt (1984) e Lee (2003).
Através da nossa investigacdo, verificamos que os alunos foram progredindo nos niveis
de empatia e confirmamos que os alunos compreenderam melhor os contetdos histdricos
por meio destas atividades. Concluimos, assim, que as atividades que envolvem a empatia
fomentam a compreensdo historica. Consideramos, também, que estas atividades
transcendem a compreensdo do nosso passado, no sentido em que promovem 0 respeito
pelo proximo, a liberdade de expressdo e opinido, o espirito critico, o raciocinio lgico e

a solidariedade nesta nossa sociedade multicultural.

Refletindo sobre os resultados em termos de niveis de empatia, a Tabela 9 reflete a
progressao que os alunos fizeram desde a primeira atividade até a Gltima. A aluna RA foi
a mais constante nas quatro atividades, mantendo-se no penultimo nivel de empatia
categorizado. E provavel que o seu o nivel psicossocial (Papalia e Feldman, 2013) esteja
mais desenvolvido ou que consiga aliar a dimensdo afetiva e cognitiva, compreendendo
em profundidade as decisGes tomadas pelas figuras historicas (Endacott, 2010). O aluno
AN demonstrou, nas primeiras atividades, dificuldades em empatizar com o passado (com

excecao de uma Unica resposta, na primeira atividade, de nivel 4), mas, depois, conseguiu
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progredir para o nivel Empatia historica limitada e nele permaneceu. A aluna AR teve
varias oscilacOes entre o nivel de explicacdo descritiva e estereotipada e o nivel a Empatia
quotidiana. Porém, na Ultima atividade, conseguiu, através das suas narrativas, colocar-
se no lugar no sujeito historico (Empatia histdrica limitada). O aluno MI, com excecéo de
uma resposta que se encontrava no nivel Explicacdo descritiva e estereotipada, também
conseguiu nas trés atividades sentir empatia pelo sujeito histérico e tentou explicar os
acontecimentos, acdes e atitudes (Empatia histdrica limitada). A aluna LA foi sempre
progredindo, um nivel em cada atividade, situando-se, na Gltima atividade, no nivel de
Empatia histérica limitada. Conseguimos demonstrar que com a préatica de atividades que
envolvem empatia, os alunos conseguem progredir nos niveis de empatia categorizados,
bem como a compreensdo historica é mais efetiva. Importa ressalvar que, como refere
Lee (2003), este modelo de progressdo é apenas uma construgdo interpretativa destes

alunos, baseada nas suas evidéncias, havendo sempre outras possibilidades.

Em relacdo a premissa de que as atividades de empatia fomentam a compreensao
histdrica, foi notdrio, pelas respostas dos alunos, que estas atividades incentivaram a uma
reflexdo mais profunda, levando-os, por vezes, a inferirem e a criarem cenarios
alternativos. E nosso entendimento que empatizar com o passado leva a uma compreenso
e aprendizagem mais efetiva. Como refere Lee (2003), somente quando os alunos
compreendem o passado e retiram informacdes sobre aspetos que nunca tinham refletido,
“€ que a historia se alicer¢a razoavelmente nas mentes dos alunos enquanto atividade com
algumas hipoteses de sucesso” (p.25). Sentimos, também, e principalmente na tltima
recolha de dados, que quando os alunos aliaram a dimensdo cognitiva com a afetiva,
contextualizaram melhor as decisdes e a¢6es dos individuos histéricos (Barton & Levstik,
2004; Davidson, 2017; Endacott, 2010; Endacott & Brooks, 2013).

Importa referir que implementdmos duas atividades de natureza descritiva e duas
explicativas, de acordo com o quadro de Shemilt (1984). Nas duas atividades de cariz
explicativo, verificAmos que na atividade em que os alunos deveriam dar a sua opinido
sobre as Leis do reinado de D. Jose, houve uma dispersdo pelos niveis de progressdo
empatica e s6 dois alunos se encontravam num nivel superior (nivel 4, Empatia historica
limitada). Nao sabemos se foi por ndo se expressarem convenientemente ou se por nao
terem pratica de tarefas que envolvessem refletir sobre os acontecimentos e pessoas do

passado. Na atividade relacionada com Ultimato Inglés e Regicidio, os alunos
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conseguiram progredir melhor ao nivel empatico, porque ligaram os aspetos culturais,
econdmicos e politicos e, como referiu Shemilt (1984), quando se ligam estes aspetos a
atividade tende a ser mais eficaz. Porém, podemaos refletir, também, que esta era a terceira
atividade que envolvia a empatia e, portanto, ja seria mais facil refletir, compreender e
explicar os acontecimentos passados. As atividades de natureza descritiva, e como referiu
Shemilt (1984), os exercicios de projecéo e biograficos, como foi o caso da carta paraum
amigo ou familiar e “imagina que ¢s...”, induzem mais a pessoa a estabelecer empatia
com o agente historico e, de facto, isso aconteceu na Gltima recolha de dados. Também
se podera ter verificado que apos trés atividades que envolveram a empatia, os alunos se
sentissem mais confiantes, expressivos e compreensivos para com 0 nosso passado.
Porém, a primeira atividade de natureza descritiva em que os alunos deveriam reconstituir
o local, identificamos o problema para o qual Shemilt (1984) alertou, a dificuldade em
considerar a perspetiva da época. Mas, por outro lado, esta era a primeira atividade que
envolvia a empatia, logo os alunos ndo sabiam como se envolver com as pessoas e a¢oes
historicas. Concluimos, assim, que as atividades de natureza de resposta empatica
implementadas ndo permitiram aferir de forma conclusiva relativamente a qual ajuda
melhor na compreensdo historica dos alunos, se a descritiva ou a explicativa. Para o
verificar teriamos de continuar a intercalar atividades deste género para conseguirmos

chegar a alguma conclus&o.

Relativamente as nossas dificuldades, estas prenderam-se, essencialmente, com a
categorizacdo por niveis de progressao empatica das narrativas dos alunos. Durante a
andlise das respostas dos alunos, percebemos que nem todas exprimiam um Unico nivel
empatico, dai o nimero de correspondéncias em cada nivel ser superior ao namero de
alunos da amostra. Analisar e interpretar respostas é uma acgéo dificil, pois por mais que
sejamos objetivos na nossa investigacdo, sendo esta uma investigacdo qualitativa
comporta sempre um carater de subjetividade. Portanto, aquilo que por nos foi assim

interpretado, por outros podera sé-lo de outra forma.

No que concerne as limitagcdes do estudo, uma das principais relaciona-se com o tempo,
uma vez que estas atividades requerem mais tempo para aprofundar as respostas dos
alunos. Outra, foi o facto de os alunos terem dificuldades na escrita e expressdo oral. Na
primeira atividade de empatia que envolvia a interacdo oral, os discentes ndo foram

capazes de argumentar e opinar no seu discurso, sendo dificil a categorizacdo dos niveis
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em que se encontravam. Nas trés atividades de escrita, percebemos as suas dificuldades
em opinar, argumentar, bem como formular um raciocinio congruente com o solicitado.
Na ultima atividade, observamos um desenvolvimento quer em termos de extensao, quer
em termos de coeréncia e coesdo. As atividades de empatia que envolvem a escrita e
oralidade desenvolvem estes dois dominios da disciplina do Portugués, pelo que também

é por nds considerado como uma mais-valia para o desenvolvimento holistico do aluno.

Gostariamos, ainda, de salientar nestas conclusfes, o qudo importante € uma boa
preparacdo para estas atividades. A diversidade de estratégias, materiais e recursos, bem
como a analise de fontes primérias e/ou secundarias, preparou os alunos para uma
reflexdo mais profunda nas atividades de empatia, facilitando a compreensdo do nosso
passado. Ndo podemos continuar a insistir na disciplina de Histéria como simplesmente
aquela que conta a Historia do nosso passado. Temos de ajudar 0s nossos alunos a
conhecer, a reconstruir, a refletir, a compreender e a serem criticos da Histdria, como se
de historiadores se tratassem, pois sO desta forma a disciplina pode evoluir e motivar 0s

nossos alunos.

Importa, ainda, deixar algumas linhas orientadoras para futuras investigacfes na area.
Para a realizacdo de futuros estudos no &mbito da empatia historica, recomenda-se que se
investigue mais nos niveis de escolaridade do 2.° e 3.° Ciclo e Ensino Secundario. Seria
importante conhecer o0s niveis de empatia e se estes fomentam a compreensdo historica
nesses contextos de Ensino. Seria também pertinente aprofundarmos o nosso estudo
relativamente a compreensdo historica e, verificarmos se os contetudos abordados nas
atividades que envolveram a empatia contribuiram para melhores resultados na avaliacdo
sumativa comparativamente a outros contetdos que ndo incluiram atividades deste género
e perceber, ainda, qual das atividades melhor contribuiu para a compreensao historica, se

as de natureza explicativa ou as de natureza descritiva.
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CONSIDERACOES FINAIS DO RELATORIO

A realizagdo deste relatorio permitiu-me refletir sobre estes dois anos de mestrado.
Compreendi que as leituras efetuadas, as orienta¢fes concedidas pelos professores e a
interajuda entre colegas foram indispensaveis para adquirir, desenvolver e alicercar

competéncias indispensaveis para 0 meu futuro como docente.

A passagem pelo 1.° e 2.° CEB, apesar de serem muitos distintos, contribuiram para o
meu conhecimento sobre a complexidade do sistema educativo, assim como o E@D foi

uma aprendizagem sem precedentes.

A PP foi uma etapa fundamental para aprender como planificar, como avaliar e refletindo
sobre as dificuldades e aprendizagens por nds experienciadas, mas ndo s6. Também se
aprendeu a refletir sobre como ajudar os nossos alunos a desenvolverem o seu
conhecimento e a adquirirem competéncias essenciais para a vida. E a refletir que

podemos evoluir como pessoas e professores.

A primeira parte do relatorio, dimenséo reflexiva, possibilitou uma reflexéo global sobre
0 meu percurso nos diferentes contextos educativos. A segunda parte, dimensdo
investigativa proporcionou-me conhecimentos ao nivel da metodologia de investigacao

que contribuem para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem dos nossos alunos.

Alarcéo (2001) lanca a pergunta “Que professor quereis ser?” (p.9). Assim sendo, afirmo
que pretendo ser uma professora reflexiva e investigativa. Reflexiva na medida em que
defino estratégias, implemento atividades diferenciadas nas disciplinas de Portugués e de
Histdria e Geografia de Portugal, construo recursos e materiais diversificados e apelativos
e vou sempre refletindo de modo ciclico para ajusta-los de acordo com os interesses e
motivacdes dos alunos. A minha reflexividade deve permitir, ainda, conhecer os alunos e
contextos ambientais, por forma a proporcionar condi¢fes para a aprendizagem e a
incentivar o desejo de aprender e compreender 0s temas € as questdes necessarias ao seu
desenvolvimento (Drew, Olds & Olds Jr., 1989). Como refere Roldao (1991), uma pessoa
bem formada, informada, com boa autoestima e compreendendo o seu meio “tem mais
possibilidades de analisar a realidade com um olhar critico, mas humanizado, tendo

consciéncia do seu lugar irrepetivel no percurso humano através dos tempos” (p.48).
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Como professora investigativa quero ter a atitude que Alarcdo (2001) preconiza:
“primeiro que tudo, ter uma atitude de estar na profissio como intelectual que
criticamente questiona e se questiona” (p.11), ou seja, sermos professores reflexivos e
investigadores no contexto permite conceber novas formas diferenciadas de auxiliar 0s
nossos alunos a conseguirem ter sucesso na sua vida escolar, repercutindo-se mais tarde

na sua vida profissional.
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ANEXO 1 — GUIAO DA ATIVIDADE DE ROLE PLAYING GAME (1.2 RECOLHA DE
DADOS)

Guiao

Planta da sala e distribuicao de personagens:

Legenda:
[ messd Comissario Delegado Do Santo Oficio/ Inquisidor-Geral

D— Cristao-velho, zeloso pela boa-fé e dos bons costumes

(denunciante)

[ |msssssd Vizinho do lado

Crista-nova
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Professora: Estamos no ano de 1738, em Leiria. Um eristo-velho, zeloso da boa-f e dos
bons costumes, saiv de madrugada, perto das 4h00, para ir 4 cidade de Coimbra tratar de
uns negocios. Jd na saida da cidade parece-lThe ver uma pessoa a varrer a casa de fora para

denitro

Professora: O que fizeram? Quando cuviram uma pessca aproximar-ze. E porqué?

2

Professora: Partin desconfiado, mas seguiv a sua vida. No dia seguinte, quando voltou. .
O que pensam que foi fazer o cristdo-velho, zeloso da boz-f2 e dos bons costumes? Voods
se virem alguém a ndo cumprir as regras da escola, o que fazem? Este cristio-velho vio
algo que estava contra as praticas religiosas da época. Entdo, o que pensam que este
cristio-velho fir fazer? A onde ze dirigin?

Fila comrespondente ao cristdo-velho, zeloso da boa fé e dos bons costumes, 2

Profezzor: E Porqué? A quem se dirigia?

Fila comrespondente ao cristdo-velho, zeloso da boa fé e dos bons costumes, 2

Profezzor: O que foram relatar?

Fila comespondente ao cristdo-velho, zeloso da boa fé e dos bons costumes; 7

Professora: O cristio-velho deu come testemunha um vizinho que morava ao lado da
cristi-nova, pois achava que este deveria ter visto, obrigatoriamente, a vizinha a varrer de
fora para dentro. Comeo representantes do Tribunal do Santo Oficio, na cidade de Leiria e
fidiz 4 fE cristd, o que decidiram fazer com esta queixa?
Fila Comissario Delegado do Santo Oficio de Leiria; 7

Professora: Passado algum tempo, chega a informacio do Tribuaal do Santo Oficic. Este
pede ao Comissério Delegado do Santo Offcio parz inguirit o cristfo-velho, zeloso da
boa-fé e dos bons costumes, bem como o vizinho que vive ac lado da cristi-nova

Fecebendo esta informagio o que vocés fizeram?
Fila Comissario Delegado do Santo Oficio de Leiria; 7

Profezzora: Entdo como iam proceder, chamavam as pessoas para depor ou iam 8s suas

casas’?

a3
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Professora: Quais eram as perguntas que voces colocariam ao vizinho do lado, da crista-
nova. Primeiro, deveriam saber informagdes sobre a pessoa, entio qual seria a primeira
pergumnta?

Sugestfes de perguntas que o professor conduzira os alunos a formular:

De onde € natural e moradora?

Sabe por que esta a ser inguirida?

Viu ou ouviu alguma coisa que va contra a fé cristd?

O gue viu ou ouviu?

(e pessoa?

Conhece essa pessoa ha gquanto tempo?

Tem alguma coisa contra essa pessoa?

Esza pessoa € cristio-velho ou cristio-nove?

(Juantas pessoas viram essa pessoa a praticar o ato?

Essa pessoa estava em perfeito juizo oun estava bébeda ou lonca?

Fila Comissério Delegado do Santo Oficio de Leiria, 2

Professora: Acham que ele saberia a razdo pela qual estava a ser inguinido?

Fila Comissdrio Delegado do Santo Oficio de Leiria; 2

Professora: Vocés nio sabiam porque estavam a ser inquiridos, logo qual seria a vossa

rezpoata.

Fila do vizinho do Jado?

Professora: Depois de inquirirem este vizinho, quem poderiam chamar para o depor?
Fila Comissdrio Delegado do Santo Oficio de Leiria?

Professora: Que tipe de perguatas podizm fazer, para além das perguntas que efetuaram
ap vizinho do lado, szabendo que por veze: as pessoas poderiam ser invejosas ou

maldizentes7?

Sugestdes de perguntas que o professor conduzira os alunos a formular:

[*5)
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De onde € natural e moradora?

Sabe por que esta a ser inguiride?

Viu ou ouvin alguma coisa que va contra a fé crista?
O gue viu ou ouviu?

Que pessoa’

Conhece essa pessoa ha quanto tempo?

Tem alguma coisa contra essa pessoa?

Por que esta a acusar essa pessoa?

Essa pessoa € cristio-velho ou cristio-novo?
Quantas pessoas viram essa pessoa a praticar o ato?
Essa pessoa estava em perfeito juizo oun estava bébeda ou lonca?

Professora: Depois de reunirem oz depoimentos das duas testemunhas. Qual seria o

proximo passo’
Fila Comissério Delegado do Santo Oficio de Leiria:?

Professora: Passado algum tempo chega uma ordem do Tribunal do Santo Oficio de
Lisboa. Qual seria essa ordem?

Fila Comissario Delegado do Santo Oficio de Leiria; 7

Professora; Sendo vocés, o inguisidor geral que perguntas dirigiam 3 pessoa acusada?
Primeiro de tudo deveriam saber o local do seu nazcimento e a localizacio da sus morada
atual Mo Tribunal apresentavam-se muitas pessoas de diversos locais, nomeadamente de

Lisboa, Leiria, Setibal, Santarém, entre outros locais.

Inguizidor-Geral; 7

Sugesties de perguntas que o professor conduzira os alunos a formular:
De onde € natural e moradora?

Sabe por que esta a ser inguiride?

Viu ou ouvin alguma coisa que va contra a fé crista?
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E cristi-nova?

Sabe de alguém que tenha alguma ofensa contra a vossa pessoa?

Sabe porque esta a ser acusada?

Estd acusada de ter praticade atos judaicos.

Estava em perfeito juizo ou estava bébeda ou louca quando praticon tal ate?
Alguém a convencen a tal ato?

Sabe de alguém gue praticou ou pratica atos contra a boa-fé erista?
Professora: Se a pessoa negasse de fazer essas praticas. O gue vocis fariam?
Fila Comissario Delegado do Santo Oficio de Leiria; 2

Professora: E porquée?

Lembrar que naquela época era marcada pela defesa da fé cristd,

Professora: E vocds, depois de muita tortura, o que iam dizer?

|l-¢l

Professora: Como expliqued na aula anterior, esta fase de inguéritos e tortura poderia durar
muitos dias ou anos. Depois desta faze, a acusada’ré era condena e no Auto de Fé zeria
lida a sentenga e publicado o castige. As absclviges eram feitas em privado nas casas de
Inguizigdo, salvo quando o absolvido exigia a publicidade da sua inocéncia.

[¥;]
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ANEXO 2 — ENUNCIADO DA 2.2 RECOLHA DE DADOS

Mome: Data:
Historia e Geografia de Portugal 6.° E

Lé atentamente o documento 1 e 2. Escreve uma resposta com pelo menos 10 linhas.

Doc. 1 - Proibicio de livros considerados malignos.

“Mando a todos os meus vassalos! de qualquer condigio, e estado, que tiversm os ditos livros
de qualgquer edigdo, entreguem logo na secretaria do meu Tribunal da Eeal Meza [Mesza]
Censéria, nos trinta diaz continuos, e sucessivos da publicagdo e que sabendo depois quem oz
tem, & oz ndo entregou no dito tempo, os vie logo denunciar ao Tribunal. Proibo a todos os
Livreiros, Impressores, Mercadores? de Livros e a mais pessoas ter, espalhar, vender, impritnir,
e mandar vir de fora os sobreditos Livros [...]7.

Texto adaptado e com supressdes, Alvara de 12 de dezembro de 1769, de E1Re1 D. Jose

Dioc. 2 - Criacdo de escolas régias gratuitas por tode o Reino

“[...] nomeei um plano em calculo geral e particular de todas, e cada uma das comarcas® dos
mens Reinos e do nimero de habitantes delas, que [...] podem gozar do beneficio das Escolas
Menores, [...] e sendo pelo sobredite planc regulados o nomero dos mestres necessarios em
cada uma das artes pertencentes as Escola Menores; a distribuigio deles em cada uma das
comarcas, e vilas delas, que podem constituir os centros, que oz meninos e estudantes das
povoagbes vizinhas possam ir com facilidade instroir-se [..]7

Texto adaptado & com supresses, Carta de Lei de 6 de novembro de 1772, de E1 Be1 D Jose

1. Atendendo ac que leste nos dois documentos e ao que sabes sobre as reformas no
reinado de D). José, concordas com estas duas leis? Justifica a tua resposta.

* Waszzlos — O que depende de um senhor, subdito.
* Mercadores — Comerciante.
1 Comarca — Divisdo de territdrios.
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Lé atentamente o documento 3. Escreve uma resposta com pele menos § linhas.

Doc. 3 - Fim da distincdo entre cristios-novos e cristios-velhos.
“Cuero, Mando, Ordeno, e é Minha Vontade que dagui em diante ze obzerve [...] o seguinte.

L Mando que a Lei do Senhor Rei Dom Manuel, [...] em que protbiram a [...]
distingic de Cristios Novos e Cristios Velhos, sejam logo extraidas do Meu Real
Arguivo da Torre do Tembe, e de nove publicadas, e impressas com esta; [...].

V. Mando, que todos oz Alvards, Cartaz, Ordens, e maiz Disposicoes, [..] introduzidas
para separar, desunir, e armar oz Estados, e Vassalos destez Reinos, uns contra os
outros e sucessivas, e perpétuas® discordias [...], com o[...] fomento® da sobredita
distingdo de Crisidos Novos e Cristdos Felhos, fiqguem desde a publicagdo desta
abolidos, e extintos, como se nunca howvessem existido, [...]7

Texto adaptado e com supressdes, Carta de Lei dz 25 de maio de 1773, de El1 Ba1 D. Jos2

2. Depois de leres este documento, o que pretendia, na tma opinido, o rei D José com a
publicagdo desta le1? Concordas com ela? Justifica a tua resposta.

4 Perpétuas — Que durars sempre, eternas.
5 Fomento — Promower.

[¥E]
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ANEXO 3 — ENUNCIADO EM GOOGLE FORMS DA 3.2 RECOLHA DE DADOS

Ultimato Inglés e o regicidio

Vamos ver se estiveste com atengao nas aulas e o que pensas sobre este periodo
historico.

1. Escreve o teu nome:

2. Colocaadata:
Exemplo: 7 de janeiro de 2079

3. 1. Consideras que o rei D. Carlos teve a atitude correta ao ceder ao
Ultimato inglés? Justifica a tua resposta.

4. 2. Consideras que o Ultimato inglés (1890) foi o principal motivo que
levou ao regicidio (1908) ou houve outros motivos? Justifica a tua
resposta.
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5. 3. Natua perspetiva, quem foi o responsavel pelo regicidio (Joao Franco,
Decreto, Manuel Buiga, Alfredo Costa, Partido Republicano, ou outro)?
Justifica a tua resposta.

6. 4. Consideras que o regicidio foi a melhor forma encontrada para mudar
de regime ou poderia haver outra? Justifica a tua resposta.
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ANEXO 4 — ENUNCIADO 4.2 RECOLHA DE DADOS

20202021

E MNome: wE

Data:

Histdria e Geografia de Portogal 6.

1. Imagina que vives em Lishoa em 1945 e escreves uma carta a um amigo, gue vive
no estrangeiro. Nessa carta contas/explicas como eram divulgados os valores do
Estado Novo e as liberdades existentes, ou nio, em Portugal.
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2. Agora, coloca-te no papel de Salazar, e escreve as tnas memdbrias sobre o tempo

em que governaste Portugal.

114



	Agradecimentos
	Resumo
	Abstract
	Índice Geral
	Índice de Figuras
	Índice de Tabelas
	Abreviaturas
	Introdução
	PARTE I – DIMENSÃO REFLEXIVA
	PARTE II – DIMENSÃO INVESTIGATIVA
	INTRODUÇÃO
	CONSIDERAÇÕES FINAIS DO RELATÓRIO
	Bibliografia
	Anexos

