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Resumo

O presente relatdrio de estagio foi desenvolvido no ambito da minha iniciacdo a
pratica profissional no Mestrado de Ensino de Histdria no 32 ciclo do Ensino Bdsico e
Secundario, ao longo do ano letivo de 2024/2025 numa turma do 102 ano de
escolaridade. Tem como tema central a aplicacdo da empatia histérica na sala de aula e
o seu contributo para a construcdo do conhecimento histérico dos alunos. Encontra-se
estruturado em trés capitulos: o primeiro apresenta o enquadramento tedrico centrado
em torno do termo “empatia histdrica”; o segundo descreve ao pormenor as atividades
desenvolvidas bem como a metodologia utilizada e outras caracteristicas do estudo; e o

terceiro incide sobre a exposicao e a andlise dos resultados obtidos.

Ainvestigacdo desenvolveu-se em torno da questdo orientadora: “De que modo
a aplicacdo da empatia histérica na sala de aula pode ajudar a construir o
conhecimento histérico dos alunos do 102 ano de escolaridade?”. Para dar resposta a
esta questdo e aos objetivos especificos delineados, foram desenvolvidas quatro
atividades (duas de natureza escrita e duas de caracter oral), sendo a maior parte dos
resultados recolhidos através dos trabalhos escritos dos alunos (no caso das atividades
escritas) e de notas de observacdo e da gravacdo audio dos debates (no caso das

atividades orais).

Através da andlise dos resultados pode-se concluir que a empatia historica,
trabalhada por meio de atividades distintas, contribui para a construcdo do
conhecimento histérico dos alunos. Verificou-se que tanto as atividades escritas como
as atividades orais apresentam potencialidades e limitacdes, sendo que a sua eficacia
no desenvolvimento da empatia histérica depende, em grande medida, da sua

adaptacdo as caracteristicas da turma em causa.

Palavras-chave: Histéria; Empatia Historica;
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Abstract

This internship report was developed within the scope of my initial professional
practice in the Master’s Degree in History Teaching in the 3rd Cycle of Basic and
Secondary Education, during the 2024/2025 academic year, with a 10th grade class. Its
central theme is the application of historical empathy in the classroom and its
contribution to the construction of students’ historical knowledge. It is structured in
three chapters: the first presents the theoretical framework centered around the term
"historical empathy"; the second describes in detail the activities developed, as well as
the methodology used and other characteristics of the study; and the third focuses on

the presentation and analysis of the results obtained.

The research developed around the guiding question: "How can the application
of historical empathy in the classroom help build the historical knowledge of 10th-grade
students?" To address this question and the specific objectives outlined, four activities
were implemented (two written and two oral). Data collection relied mainly on students’
written work (for the written activities) and on observation notes and audio recordings

of debates (for the oral activities).

Through analysis of the results, it can be concluded that historical empathy,
developed through different activities, contributes to the development of students'
historical knowledge. It was found that both written and oral activities have strengths
and limitations, and their effectiveness in developing historical empathy depends largely

on their adaptation to the characteristics of the class in question.

Key-words: History; Historical Empathy;
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Introducao

Este relatdrio de estagio, intitulado Vidas do passado, licbes do presente: a
empatia historica na sala de aula, surge no ambito da unidade curricular Iniciagao a
Pratica Profissional, do Mestrado em Ensino de Histéria do 32 ciclo do Ensino Basico e
no Ensino Secundario da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. A investigacao
aqui apresentada resulta da minha pratica letiva que teve lugar na Escola Secundaria

Almeida Garrett, do concelho de Vila Nova de Gaia no ano letivo de 2024/2025.

Nas ultimas décadas, com o advento das novas tecnologias e os desafios com os
quais nos confrontamos num mundo em rapida transformagao, tornou-se cada vez mais
imperativo alterar o paradigma positivista e expositivo, ainda predominante no nosso
sistema de ensino, para uma perspetiva mais construtivista do processo de ensino-
aprendizagem. Essa mudanga tem sido impulsionada, a nivel mundial, por diversos
tedricos, como Howard Gardner, autor de Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences. Paralelamente a esta realidade, e no que diz respeito a area disciplinar da
Histéria em particular, sempre procurei, enquanto historiador, enfrentar dois problemas
recorrentes na constru¢do do conhecimento histérico: o “presentismo” e o

“anacronismo”.

Foi neste contexto que surgiu a minha vontade de compreender de que forma o
desenvolvimento da empatia histérica por parte dos alunos poderia contribuir para a
construcdo do conhecimento histdrico, recorrendo, para isso, a estratégias com
caracteristicas construtivistas: como a redagao de textos na 12 ou 32 pessoa, bem como
a realizacdo de debates. Neste ambito, destaco o contributo de Peter Lee, um dos
principais tedricos da empatia histérica, cujos trabalhos sublinham a importancia de
compreender os pensamentos e decisdes das pessoas no passado, enquadrando-os nos

seus préprios contextos histdricos.

Com este tema em mente, elaborei a minha questdo de partida: De que modo a
aplicacdo da “empatia histérica” na sala de aula pode ajudar a construir o
conhecimento histérico dos alunos do 102 ano de escolaridade?. Daqui decorrem os

seguintes objetivos especificos:
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1. Analisar a eficacia das estratégias de aplicacdo da empatia histérica no
entendimento de diferentes perspetivas;

2. Promover a compreensdo dos contextos histéricos através da empatia
histoérica;

3. Desenvolver competéncias de interpretagdo e argumentagao histérica nos
alunos;

4. Examinar de que forma a empatia histérica pode contribuir para a promocgao
do espirito critico e para a desconstrucdo de preconceitos e interpretagdes
simplistas da histdria, como o anacronismo e o presentismo;

5. Identificar barreiras e desafios que o desenvolvimento da empatia histdrica na

sala de aula pode suscitar.

Para a concretizacdo destes objetivos, sera adotada uma metodologia de
natureza qualitativa, diversificada e ajustada as atividades propostas, com destaque para
a utilizacdo de uma adaptacdo do modelo de categorizacdo da empatia histérica de
Ashby e Lee (1987) na andlise dos dados recolhidos. J4 a recolha de dados tera como
principais fontes as anotacdes realizadas durantes as aulas, as gravacoes do dudio de
algumas atividades, as atividades escritas realizadas pelos alunos e os questionarios
aplicados. Estas op¢des metodoldgicas serdo detalhadas e devidamente justificadas em

pontos especificos.

Este relatorio encontra-se organizado em trés capitulos. No “Capitulo | —
Enquadramento tedrico: entre o passado e o presente, o conceito de empatia
historica”, apresento uma exposicdo detalhada dos principais conceitos que
fundamentam este estudo: a evidéncia histérica, a multiperspetiva e, sobretudo, a
empatia historica. Ao longo deste capitulo, procuro clarificar as principais caracteristicas
destes conceitos, analisar as diferentes definicdes apresentadas pelos autores
especializados e as formas de aplicagdao do conceito de empatia histdrica na sala de aula,

estabelecendo, assim, as bases tedricas que sustentam este trabalho.
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No “Capitulo Il — Enquadramento metodoldgico: opgles, estratégias e
procedimentos”, apresento uma breve caracterizacdo do estudo, descrevo as atividades
desenvolvidas, os questionarios, a amostra utilizada e a metodologia adotada. Este
capitulo tem como objetivo abrir o caminho para a analise dos dados que sera efetuada

no Capitulo IlI.

Por fim, no “Capitulo Ill — Analise e discussao dos resultados”, procedo a analise
dos diferentes dados recolhidos no decorrer do ano letivo, em consonancia com a
metodologia adotada. Serdao considerados os questionarios, as atividades escritas, e 0s
debates, de modo a averiguar se a aplicacao das atividades propostas contribuiu para
alcancar os objetivos delineados. No final do capitulo apresento ainda uma analise
global, permitindo compreender ndo apenas se os alunos evidenciaram progressos no
desenvolvimento da empatia histérica, mas também se estas atividades se revelaram
benéficas no seu processo de aprendizagem e no desenvolvimento de outras

competéncias associadas.
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Capitulo | - Enquadramento tedrico: entre o passado e o

presente, o conceito de empatia historica

1.1. Construindo o conhecimento histdrico: conceitos de segunda

ordem

Antes de abordar o conceito que fundamenta o tema do presente relatério de
estagio, empatia histdrica, considerei pertinente iniciar com a exploragao de alguns
conceitos essenciais, ndo apenas para a construcdao do conhecimento histérico, mas

também para a prépria compreensdo e desenvolvimento da empatia histdrica.

Conceitos como consciéncia histérica, significancia histdrica, evidéncia histérica
e a prépria empatia histdrica inserem-se num grupo mais amplo de conceitos a que a
historiografia e, em especial, a filosofia da historia atribuiu a designacdo de “conceitos
de segunda ordem”. Contudo, a utilizacdo desta nomenclatura como forma de designar
este grupo de conceitos é, frequentemente, considerada ambigua, vaga e pouco
consensual entre historiadores e filésofos da histéria. Dada a sua origem filosdéfica e a
complexidade dos conceitos a ela associados, € comum encontra-los também
designados como “conceitos disciplinares”, “conceitos epistemoldgicos”, “conceitos
estruturais” ou “conceitos metahistéricos”, entre outras variages (Freitas & Aguiar,
2020, p. 2). Para os efeitos deste relatério, adotarei a nomenclatura mais recorrente:

conceitos de segunda ordem.

Neste sentido, os conceitos de segunda ordem, atendendo a definicdo de Peter
Lee, sdo conceitos ligados a epistemologia da histdria e que se relacionam com a
investigacdo histdrica e a prépria construcio do conhecimento histérico (Avila &
Berbert, 2012, p. 8). Esta perspetiva é também partilhada por J6rn Risen, que, segundo
Marlene Cainelli e Isabel Barca, entende que «... a meta-histéria — os conceitos de
segunda ordem — constitui uma reflexdo sobre a natureza da historia com base na

histéria enquanto algo que ocorreu no passado.» (Cainelli & Barca, 2018, p. 4).

Nos seus trabalhos, Peter Lee procura ainda distinguir os conceitos de segunda

ordem dos chamados conceitos substantivos, que, de acordo com o autor, estao
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relacionados com o conhecimento e os conteudos histéricos (Freitas & Aguiar, 2020, p.
2)%. No artigo Progression in Students' Understandings of the Discipline of History, Lee

clarifica esta disting¢do, afirmando que:

Existem conceitos substantivos, como agricultor, impostos, datas, eventos, que sdo
muito importantes. Embora a compreensao dos conceitos substantivos seja muito
importante, em Inglaterra comecdmos a ter em conta outro tipo de conceitos também,
os “conceitos de segunda ordem”. E este tipo de conceitos, como narrativa, relato,

explicacdo, que da consisténcia a disciplina. (Barca, 2001, p. 15).

Nesta passagem, para além de diferenciar de forma clara e precisa os conceitos
substantivos dos conceitos de segunda ordem, Lee evidencia a importancia de trabalha-
los de forma articulada. Ambos os conceitos encontram-se intimamente relacionados e,
para que os conceitos substantivos sejam corretamente explorados com os alunos, é
essencial que sejam contextualizados e compreendidos tendo em consideragdo os

conceitos de segunda ordem.

Edinalva Aguiar corrobora esta perspetiva, reforgando que «juntos e a depender
da maneira como forem trabalhados, ambos podem contribuir para a formacdo de um
repertério conceitual histdérico por parte do aluno (..) e para a compreensdo das
diferencgas qualitativas entre passado e presente.» (Freitas & Aguiar, 2020, p. 6.). Desta
forma, e tendo em consideracdo que os conceitos de segunda ordem se relacionam com
a proépria natureza da histéria e da sua compreensdo, as autoras sublinham a
importancia da sua apreensao por parte dos alunos, de modo que possam ser utilizados
«...como um instrumento poderoso na compreensdao do conhecimento historico...» e
contribuam para a formacdo de ideias histéricas orientadas para uma progressao

qualitativa (Freitas & Aguiar, 2020, p. 6)2.

! Como, por exemplo, os conceitos de “Revolu¢do”, “Renascimento”, “Industrializacdo”, ou

“Miscigenacdo”.

2 Qutros estudos destacam a importancia dos conceitos de segunda ordem, nomeadamente para o ensino
da Histdria, autores como Peter Lee, Rosalyn Ashby, Alaric Dickson e Isabel Barca (alguns dos quais
referenciados ao longo deste relatdrio) exploram estes conceitos de forma aprofundada sublinhando o
seu papel no desenvolvimento de competéncias interpretativas nos alunos.
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Os conceitos que integram a “gaveta” dos conceitos de segunda ordem
constituem, por si s6, um campo algo ambiguo e pouco consensual. Ainda assim, é
frequente esta designacdo servir para classificar conceitos como narrativa, relato,
explicacdo histdrica, passado histérico, significancia histérica, verdade histérica, causa e
mudanca ou empatia histdrica, entre muitos outros. Nos pontos seguintes, vou proceder
a uma breve exploracdo de dois que considero particularmente relevantes para a
construcao da empatia histérica e centrais para a reflexdo que sustenta este trabalho:

evidéncia histdrica e multiperspetiva3.

1.1.1. Evidéncia historica

Para compreender verdadeiramente o conceito de evidéncia histdrica, é
necessario ir além de uma definicdo imediata e mergulhar na prépria l6gica que sustenta

a construcdo do conhecimento histdrico.

No inicio do século XX, o importante filésofo da Histdria R. G. Collingwood, no
ambito da sua reflexdo sobre o método historico, defendia que o conhecimento
histérico se baseava em evidéncias, sendo considerado evidéncia tudo aquilo que fosse
utilizado como tal (Moreira, 2004, p. 78). Assim sendo, segundo Collingwood, a Histdria
opera «... através da interpretacdo das provas, que sdo a expressdo coletiva das coisas
gue singularmente se chamam documentos.», a partir das quais o historiador poderia
obter as respostas as suas perguntas sobre os acontecimentos do passado (Collingwood,
1994, p. 21). Esta perspetiva foi partilhada, em grande medida, por Marc Bloch, que
propunha uma visdo alargada de “fonte histérica”: para o historiador francés, um
documento histérico poderia ser tudo aquilo que o ser humano dissesse, escrevesse,
fabricasse, transformasse ou qualquer elemento que revelasse algo a seu respeito

(Moreira, 2004, p. 78-79).

3 Sublinho, no entanto, que devido as limitacdes de espago e de tempo (prdprias deste tipo de relatério)
a exploragdo dos conceitos que se seguem sera necessariamente breve e sintética, ndo sendo o propdsito
deste relatorio proceder a sua dissecagdo aprofundada.
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O conhecimento histérico resulta, assim, da interpretacdo, questionamento e
analise critica da evidéncia, o que torna a evidéncia historica um dos conceitos de
segunda ordem mais importantes para o “fazer histéria” e para o préprio ensino da
histéria enquanto disciplina. Rosalyn Ashby, no livro Debates in History Teaching para a
gual contribui com o capitulo Understanding historical evidence, destaca precisamente
a importancia de desenvolver este conceito junto dos alunos, como forma de melhorar
a compreensao da relacdo entre os vestigios do passado e as exigéncias interpretativas

da Histdria sobre esse mesmo passado (Ashby, 2010, p. 144).

No que diz respeito ao conceito em si, Ashby procura clarifica-lo ndo apenas
através da sua definicdo, mas sobretudo explicando aquilo que, de acordo com ela, a
evidéncia ndo é. Segundo a autora, a evidéncia histdrica ndo deve ser entendida como
uma “skill”* mas como um conceito, uma vez que, ndo se trata de uma capacidade que
se “pratica” ou “melhora”, mas sim de uma ideia que se compreende (Ashby, 2010, p.
146). Para além disso, Ashby alerta para a confusdo frequente entre os termos
“evidéncia” e “fonte”, considerados muitas vezes sindnimos de forma errénea. No
seguimento do seu raciocinio, defende que as fontes apenas se tornam evidéncia
guando sdo utilizadas como tal, seja para apoiar uma teoria, sustentar uma hipdtese ou

estabelecer um facto (Ashby, 2010, p. 147-148).

Para completar esta ideia, Rosalyn Ashby cita Ludmilla Jordanova, que acrescenta
qgue as fontes podem ser encaradas como uma espécie de “matéria-prima”, com
potencial para se relacionarem com um “problema histérico” especifico e se
transformarem em evidéncia histdrica. No entanto, de acordo com Jordanova, essa
transformagdo sé ocorre quando é demonstrada a relevancia das fontes no contexto da

investigacdo (Jordanova, 2000, apud Ashby, 2010, p. 147, 148).

Outros autores que partilham uma visdao semelhante quanto a importancia e ao
significado do conceito de evidéncia histérica sdo Peter Seixas e Tom Morton, que
exploram exaustivamente este conceito no seu livro The Big Six: Historical Thinking

Concepts. Nesta obra os autores apresentam uma defini¢cdo simples e esclarecedora de

4 Ou seja, uma “capacidade”.
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evidéncia histdrica que, por esse motivo, adotarei para os fins deste relatério: a
evidéncia é aquilo em que uma fonte se torna quando é analisada, tornando-se assim,

pertinente numa investigacado histdrica (Seixas & Morton, 2013, p. 43).

Desta forma, e a par das perspetivas ja analisadas, podemos concluir que a
evidéncia histérica constitui um elemento essencial e indispensavel na construgao do
conhecimento histérico. No que diz respeito a sua aplicacdo, Peter Seixas e Tom Morton
defendem ainda que o desenvolvimento deste conceito implica a aplicacdo de trés
etapas fundamentais, que devem ser tidas em consideracdo no contexto de uma

investigacdo histérica®:
1. Formulagdao de perguntas relevantes que orientem a pesquisa e confiram
propasito a analise;
2. Analise critica das fontes disponiveis;

3. Consideracdo do contexto especifico em que se insere o tema em estudo®.

Assim sendo, os autores do The Big Six acreditam que uma fonte ndo é uma
evidéncia em si mesma. A fonte precisa de ser analisada, questionada e compreendida
no seu devido contexto histérico para se tornar uma evidéncia. Este processo pode ser
visualizado de forma clara na representa¢ao que se segue, adaptada a partir da proposta

de Seixas e Morton:

A trace comes The trace is The trace The trace is interpreted in The evidence
into existence. preserved is found by the light of other primary is incorporated
over time. someone, and and secondary sources. into a meaningful
deemed to be This interpretation turns historical account
significant. the trace into evidence. or narrative.

Figura 1 - Representagao visual do processo de transformagdo de uma fonte em evidéncia histodrica
(Seixas & Morton, 2013, p. 51).

> No dominio do ensino, Peter Lee e Denis Shemilt propuseram ainda um modelo de desenvolvimento do
pensamento dos estudantes relativamente a evidéncia histdrica, composto por seis niveis de progressao
de ideias: nivel 1 — Imagens do Passado; nivel 2 — Informacao; nivel 3 — Testemunho; nivel 4 — Tesoura e
Cola; nivel 5 — Evidéncia em contexto minimo; nivel 6 — Evidéncia no contexto (Chapman, 2011, p. 179).
® Estas trés etapas encontram-se esquematizadas no Anexo 1, tal como apresentadas no The Big Six.
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Em suma, a evidéncia é constituida a partir dos vestigios do passado a que
decidimos aceder, selecionando e interpretando as fontes disponiveis e construindo
hipoteses explicativas, inferenciais e adutivas, de forma a construirmos conhecimento

historico.

1.1.2. Multiperspetiva

O conceito de multiperspetiva, é, também ele, complexo e sujeito a diversas
interpretagdes. Arthur Chapman caracteriza-o como um conceito ambiguo, cujo
significado pode variar consoante seja aplicado de forma literal ou metafdrica
(Wansinck, 2018, p. 497). Ja Stradling salienta que o termo é frequentemente mais
utilizado do que propriamente definido (Stradling, 2003, p. 13), embora tenham sido

feitas varias tentativas para o clarificar, que passarei a abordar de seguida.

Antes disso, porém, importa compreender o contexto em que o conceito de
multiperspetiva surgiu e comecou a ser utilizado com mais frequéncia no dominio da
educacdo histérica. Segundo Robert Stradling, o termo era raramente utilizado na
Europa antes da década de 1990, embora Bodo von Borries refira que o conceito ja era

discutido desde, pelo menos, 1970 (Stradling, 2003, p. 9).

Seja como for, a partir da década de 1990, em grande parte devido ao contexto
social e politico decorrente da dissolu¢gdao da URSS, o conceito de multiperspetiva
adquiriu um novo destaque no dominio da educacdo histérica. Este renovado interesse
foi particularmente notdério nos paises da Europa de leste, cuja necessidade de
reformular os curriculos implicava redescobrir novas perspetivas sobre o passado, que

fossem além da perspetiva soviética anteriormente dominante (Stradling, 2003, p. 12).

Segundo Stradling, este novo interesse pela multiperspetiva também se deveu
ao reconhecimento de que, historicamente, a educacao histdrica foi ensinada sobretudo
«..from a perspective that was monocultural, ethnocentric, exclusive rather than
inclusive and based on the assumption that the national narrative coincided with history
of the largest national grouping and dominant linguistic and cultural community.»

(Stradling, 2003, p. 10).
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Ainda de acordo com este autor, o final do século XX trouxe consigo uma
crescente preocupacao por parte das escolas em preparar os alunos para um mundo em
constante transformacdo, cada vez mais marcado por uma diversidade cultural, ética,
linguistica e religiosa. Este aspeto exigia uma nova abordagem ao ensino da Historia:
mais inclusiva, critica e plural, capaz de integrar multiplas perspetivas e ndo apenas a
perspetiva dominante (Stradling, 2003, p. 11)’. Nesse sentido, diversos contetddos
curriculares bem consolidados foram revistos de forma a refletirem diferentes vozes,

perspetivas e interpretacdes®.

Compreendido o contexto em que o termo passou a ser utilizado e valorizado,
importa agora definir o conceito em si. Comecando por Isabel Barca, no artigo
Concep¢des de adolescentes sobre multiplas explicacbes em Histdria, a autora considera
gue a multiplicidade de propostas explicativas faz parte da natureza do conhecimento
histérico, sublinhando ainda que todas as respostas e explicacdes em Histdria sdo

sempre provisoérias (Barca & Gago, 2000, p. 29).

Também Marc Kropman, Carla van Boxtel e Jannet van Drie consideram, em linha
com Munslow, que a multiperspetiva implica a inclusdo das perspetivas de varios atores
histéricos, historiadores ou contemporaneos e, por conseguinte, a aceitacdo de
narrativas alternativas, cada uma com a sua prépria voz e perspetiva (Kropman et al.,
2021, p. 47). Os autores acrescentam que essa abordagem pode ser alcangada quando
a narrativa histdrica integra protagonistas provenientes de diferentes grupos sociais
(como trabalhadores ou empresdrios), quando considera diferentes tipos de escala

(como a escala local ou nacional), e inclui diversas dimensdes histéricas® (Kropman et

7 E neste contexto que o Conselho da Europa, a Unido Europeia e outras organizacdes nio
governamentais, como o EUROCLIO, tém promovido projetos, como o guia Multiperspectivity in history
Teaching: a guide for teachers, comissionado pelo Conselho da Europa, bem como, workshops, semindrios
e conferéncias que visam dar “voz” a minorias e perspetivas historicamente marginalizadas da histdria
europeia. Entre estas, incluem-se, por exemplo: a histéria das mulheres, das camadas sociais mais
desfavorecidas, de minorias éticas, de criancas, etc. (Stradling, 2003, p. 10).

8 Stradling destaca, por exemplo, o caso das cruzadas, que passaram a incluir também a perspetiva
islamica, ou ainda, o exemplo dos “descobrimentos”, nos quais se tem procurado valorizar a perspetiva
dos povos autdctones das regides “descobertas” (Stradling, 2003, p. 11).

9 N3o se limitando, por exemplo, a dimens3o politica, mas incluindo também a dimens3o econdmica,
social, cultural, etc.
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al., 2021, p. 48). Em ultima analise, como referido anteriormente, trata-se de incluir na

narrativa histoérica as perpetivas mais marginalizadas.

Seguindo a mesma ldgica, Bjorn Wansink define multiperspetiva no contexto da

educacdo histdérica como:

In the context of history education, the notion of multiperspectivity refers to the
epistemological idea that history is interpretational and subjective, with multiple
coexisting narratives about particular historical events, rather than history being

objectively represented by one “closed” narrative. (Wansink et al., 2018, p. 496).

Esta definicdo reforca a ideia de que a Histdria ndo se apresenta como um relato
Unico e objetivo, mas sim como um campo baseado na interpretacdo subjetiva de

multiplas narrativas.

Outros autores apresentam definicGes semelhantes. K. Peter Fritzsche, citado
por Stradling, define multiperspetiva como um processo, “a strategy of understanding”,
na qual tomamos em consideragdo outras perspetivas que ndao apenas a nossa
(Stradling, 2003, p. 13). Por sua vez, Ann Low-Beer descreve o conceito como “viewing
historical events from several perspectives”, alicercando-o fortemente no método
histérico e defendendo que estas “multiplas perspetivas” devem ser sempre

sustentadas por evidéncia (Stradling, 2003, p. 14).

Indo agora além da definicdo deste conceito, Robert Stradling, no guia, ja aqui
referido, Multiperspectivity in history Teaching: a guide for teachers, nao sé clarifica o
significado deste conceito como também evidencia a sua importancia e utilidade. O
autor demonstra como este conceito se insere de forma t3o natural no processo de
construcdo do conhecimento histérico, comecando pelo trabalho do historiador. Cada
historiador possui a sua prépria perspetiva sobre determinados acontecimentos e, ao

“construir” a histdria, fa-lo mediante objetivos distintos. Alguns analisam determinados

10 Neste guia, Robert Stradling explora a fundo este conceito, apresentando diferentes interpretagdes do
termo, trés dimensdes essenciais do conceito, dificuldades comuns na sua aplicagdo no ensino da Histéria
e varias estratégias praticas para a sua utilizagdo em contexto de sala de aula. Uma obra util e que
recomendo a qualquer docente interessado em adotar esta abordagem na sua pratica letiva.
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acontecimentos a luz da sua importancia politica, outros, segundo a sua importancia
econémica, social, ou cultural, chegando frequentemente a conclusdes distintas,
mesmo quando, como refere Isabel Barca, recorrem ao mesmo conjunto de fontes

(Barca & Gago, 2000, p. 39)*.

A acrescentar a estes contributos, Maria Helena Oliveira Angelo Verissimo, na

sua tese de doutoramento define multiperspetiva da seguinte forma:

Mais do que uma estratégia, a multiperspetiva é uma capacidade de olhar uma situacdo
de diferentes perspetivas, de aceitar a possibilidade de existirem outras formas de ver
o mundo igualmente vélidas, mas também igualmente parciais. E, ainda, a capacidade
de compreender o outro, tentando ver o mundo como ele o v€, ou seja, através de um
exercicio de empatia. Logo, pode dizer-se que a multiperspetiva estd solidamente

enraizada no método histdrico. (Verissimo, 2012, p. 78).

Através deste excerto, a autora sintetiza de forma exemplar algumas das ideias
e definicdes que foram sendo exploradas ao longo deste ponto, estabelecendo,
simultaneamente, uma ponte com o conceito de empatia, que terei a oportunidade de

aprofundar nas paginas seguintes.

1.2. Empatia Vs empatia historica: duas perspetivas complementares

ou distintas?

O conceito de empatia tem as suas origens na palavra grega “empatheia”,

formada por “em” + “pathos

4 (ll

emocdo”, “sentimento” ou “paixdao”) que significa,
literalmente, “entrar no sentimento” (Aguiar, 2018, p. 110). No século XX, o filésofo
alemdo Theodore Lipps recuperou este conceito através do termo alemao “Einfiihlung”

“ein” = dentro + “flihlen” = sentir), que pode ser traduzido literalmente para o

11 stradling exemplifica este aspeto recorrendo ao exemplo da Guerra Civil Espanhola. Um historiador que
estude este conflito pode centrar-se nas campanhas militares, ou escolher desenvolver a sua narrativa a
partir da perspetiva falangista, comunista ou de outro grupo envolvido. Em qualquer dos casos, cada
historiador fara uma selegdo prépria das fontes a utilizar, de acordo com os seus objetivos.
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portugués como “sentir em” (Araujo, 2019, p. 6). Lipps aplicou este conceito ao mundo
das artes, como uma forma de ilustrar a relacdo que se estabelece entre o artista e o

espectador que se projeta a si mesmo na obra de arte (Aguiar, 2018, p. 110).

Ao longo dos anos seguintes, o conceito de empatia continuou a evoluir através
das contribuicdes de filésofos e psicélogos de renome como o britanico Edward
Titchener. No entanto, o conceito ainda carece de um consenso definitivo sobre o seu
significado. Neste trabalho, adoto como base a definicdo do fildsofo social australiano
Roman Krznaric, que descreve a empatia como a «...arte de se colocar no lugar do outro
por meio da imaginacdo, compreendendo seus sentimentos e perspectivas e usando
essa compreensdo para guiar as préprias acoes.» (Krznaric, 2015, p. 10). Nesse sentido,
como aponta Edinalva Aguiar, a empatia consiste, de forma geral, na procura por
colocar-se no lugar do “outro” com o objetivo de compreender os seus sentimentos e
emogdes, promovendo em simultaneo o combate a indiferenga no trato entre os seres

humanos (Aguiar, 2018, p. 110).

Atualmente, o conceito de empatia é aplicado com sentidos mais ou menos
distintos do seu significado original em areas diferentes do saber, desde a psicologia e
filosofia a outras disciplinas das humanidades. No campo da Histdria, este conceito ficou
conhecido como empatia histérica, adquirindo um significado especifico, em estreita
relacdo com a construcdo do conhecimento histérico e o desenvolvimento da

consciéncia historica.

Nesse sentido e de forma a respondermos a pergunta apresentada no titulo
deste capitulo, é necessario que nos coloquemos uma outra questdo: “O que é que se
entende por empatia histdrica?”. A resposta a esta questdo é tudo menos simples ou
consensual?. Ao longo dos anos, foram varios os investigadores que se propuseram a
definir este conceito obtendo, cada um deles, resultados diversos e nem sempre claros

ou objetivos.

12 Stuart Foster, apenas a titulo de exemplo, referia-se em 2001 a empatia histérica como “problematic
and contested term” (Endacott & Brooks, 2013, p. 42).
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Isto deve-se, em parte, ao proprio termo “empatia histérica”, considerado por
muitos autores como vago e desadequado. Peter Lee, por exemplo, um dos principais
tedricos da darea, inicia uma das suas muitas abordagens ao tema por considerar o termo
empatia histérica como insatisfatdrio para descrever o tipo de compreensdo historica
em questdo (Lee, 2003, p. 19). Outros autores chegam ao ponto de utilizar termos
alternativos para se referir a este conceito, como Jill Jensen, que se |he refere através
da expressdo “Perspective Taking” (Jensen, 2008, p. 55), Kaya Yilmaz, que utiliza
“Historical Imagination” como um sinédnimo de empatia histdrica (Yilmaz, 2007, p. 331)
ou ainda, Peter Seixas e Tom Morton que em The Big Six: Historical Thinking Concepts
recorrem ao termo “Historical Perspectives”!®* como um dos seis conceitos basilares do

pensamento histdrico.

No entanto, apesar das suas limitagGes, existe um consenso em torno da
utilizacdo do termo empatia histdrica, que, de acordo com Lee, se deve a ainda maior
desadequacdo dos termos alternativos. “Perspective Taking”, por exemplo, de acordo
com o autor «...6 uma expressao que gera alguma confusdo abarcando um leque maior
de interpretacdes sobre diversas tematicas» (Lee, 2003, p. 19). Adotando a perspetiva
de Peter Lee no que a este aspeto diz respeito, optei também por utilizar o termo de
empatia histérica no meu relatdério de estdgio, uma vez que, assim como Lee, considero
gue seja o vocabulo que se adequa melhor ao tipo de compreensao histdrica com a qual

pretendo trabalhar.

Mas nada disto, no entanto, responde, ainda, a nossa questdo: “O que é que se
entende por empatia histérica?”. Se tomarmos como base a definicdo de Jada
Kohlmeier, a empatia histérica pode ser entendida como a tentativa de perceber os
motivos, as crencas, os comportamentos e as decisdes das pessoas no passado
(Kohlmeier, 2006, p. 35). Esta visdo é reforcada por Liz Owens Boltz que é muito
perentdria na forma como define o conceito, «This, essentially, is historical empathy:

Understanding the historical context, attitudes, cultural norms, belief systems, and

13 Que os autores definem como a tentativa de “ver” através dos olhos das pessoas do passado, que
frequentemente viviam em contextos e circunstancias muito distantes dos nossos (Seixas & Morton, 2013,
p. 138).
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other factors that may have shaped the actions of people and institutions in the past.»

(Boltz, 2017, p. 1).

Outros investigadores, como Barton e Kaya Yilmaz, apresentam definicdes mais
ou menos semelhantes'®. No entanto, Yilmaz, destaca ainda que a empatia histérica
resulta também da capacidade de vermos o mundo passado tal como ele seria visto
pelos agentes histdricos na sua época, evitando, para isso, recorrer a pressupostos do
presente (presentismo) e procurando, desta forma, compreender o passado

enquadrando-o devidamente no seu contexto histdrico (Yilmaz, 2007, p. 331).

A estas definicGes mais gerais, Downey acrescenta que a empatia historica, para
além de envolver o reconhecimento de que o passado é diferente do presente, inclui a
capacidade de distinguir entre multiplas perspetivas do passado e defender a perspetiva
do autor com base na evidéncia histérica (Downey, 2005, apud Jensen, 2008, p. 56). O
contributo de Downey é particularmente relevante na medida em que destaca a
importancia de conceitos histdricos de segunda ordem, como a multiperspetiva e a

evidéncia histdrica para a construcdo e desenvolvimento da empatia histérica®.

Relativamente a evidéncia histdrica por exemplo, sdo muitos os autores que
defendem que a empatia histdrica ndo pode ser alcancada sem o recurso a evidéncia.
Peter Lee, por exemplo, argumenta que a empatia histérica exige o uso da evidéncia
como forma de estabelecer relagbes entre «..a situagdo na qual as pessoas se
encontraram, as crengas que tiveram sobre essa mesma situagdo, os seus valores e

ideias sobre o seu mundo.» (Lee, 2003, p. 20).

Com todos estes contributos em mente, considero ja estar em condi¢bes de
apresentar uma resposta para a questao colocada no titulo deste capitulo: O que difere

a empatia da empatia histdrica? Em suma, enquanto a empatia é aplicada em relacao

14 Barton, por exemplo, considera que «...historical empathy is the skill to recognize how people in the
past viewed their circumstances, evaluated their opinions, made decisions, and how their perceptions
were shaped by their values, beliefs, and attitudes.» (Barton, apud Yilmaz, 2007, p. 332), enquanto que
Kaya define empatia histdrica «...as the ability to see and judge the past in its own terms by trying to
understand the mentality, frames of reference, beliefs, values, intentions, and actions of historical agents
using a variety of historical evidence.» (Yilmaz, 2007, p. 331).

15 Conceitos ja previamente explorados no capitulo “1.1. Construindo o conhecimento histérico: conceitos
de segunda-ordem”.
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ao presente e consiste na capacidade de nos colocamos no lugar do outro, utilizando
essa capacidade para guiar as nossas a¢oes, a empatia histdrica recorre a evidéncia para
compreender as atitudes, as crencas, ou os comportamentos das pessoas do passado,

tendo em consideragdo o seu contexto histoérico.

No entanto, serd que é sensato resumirmos a complexidade do conceito de
empatia histérica apenas a estas visdes? Ou, por outro lado, existirdo outras camadas a
ser exploradas? De forma a respondermos a estas e outras questdes, é necessario irmos
além das definicbes gerais e caminharmos ao encontro de perspectivas mais

aprofundadas.

1.3. As duas dimensdes da empatia histdrica: dimensao afetiva e

dimensao cognitiva

De forma a alcancarmos uma compreensdo mais completa do significado do
conceito de empatia histérica, considero fundamental compreender aquelas que,
segundo Barton e Levstik, sdo as duas principais dimensdes que moldam este conceito:
a dimens3o afetiva e a dimens3o cognitiva’®. Serd a partir do peso que cada autor atribui
a cada uma destas componentes, que encontraremos as principais definicdes deste

conceito.

A maior parte dos tedricos e investigadores ligados a empatia histdrica tendem
a atribuir uma maior importancia ao dominio cognitivo em detrimento do dominio
afetivo. Embora esses autores reconhecam que o envolvimento de sentimentos é
inevitdvel durante o processo de desenvolvimento da empatia histdrical’/, defendem,
ainda assim, que o dominio afetivo deve estar sempre subordinado ao dominio

cognitivo. Esta posicdo fundamenta-se, em parte, a partir do receio de que empatia

16 De acordo com estes autores, a empatia histérica envolve simultaneamente «the cognitive exercise of
recognizing the perspectives of others as well as affective engagement, or caring with and about people
in the past.» (Boltz, 2017, p. 2).

7 Uma vez que, enquanto seres humanos é uma ilusdo pensar que podemos ser completamente
imparciais, racionais ou objetivos na construgdo do conhecimento histérico.
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histérica possa ser confundida com sentimentos, como a simpatia e a admiragao, ou até

mesmo com simples imaginacdo.

1.3.1. A dimensao cognitiva

Um dos tedricos cujo trabalho mais esta associado a vertente cognitiva e racional
da empatia histdrica é Peter Lee, que é muito direto na sua abordagem ao colocar-se a
questdo: «Estard a empatia histoérica relacionada com sentimentos?» (Lee, 2003, p. 20).
Lee responde que os sentimentos desempenham um papel secundario no
desenvolvimento da empatia histdrica aparecendo de forma “estiolada”. Ele afirma, sem
deixar margem para duvidas a respeito da sua posic3do que, «...a compreensao histdrica’®
ndo é ela propria um sentimento, embora envolva o reconhecimento de que as pessoas

possuem sentimentos.» (Lee, 2003, p. 20).

Como forma de clarificar o seu argumento, Lee apresenta um conjunto de
exemplos. Um deles, ilustra como nds, enquanto sujeitos do presente, ndo podemos
compartilhar as expectativas do vitorioso Partido Trabalhista Britanico em 1945, uma
vez que sabemos, a priori, que essas expectativas ndao se concretizaram. Da mesma
forma, para Lee, é impossivel sentirmos orgulho ou admiracdo por uma vitdria militar
do passado quando ndo partilhamos os valores e as crengas dos agentes histéricos que
a acalgaram, e que justificam esse mesmo orgulho (Lee, 2003, p. 20-21). Através destes
exemplos, Lee parece sugerir que as emocdes podem ndo sé interferir na construcdo do

conhecimento histérico, como também distorcé-lo.

Ainda assim, Lee sustenta que é possivel compreender as atitudes, crengas e
objetivos das pessoas do passado sem necessitarmos de as aceitar. Para Lee, o elemento
central no desenvolvimento da empatia histdrica é procurar perceber as atitudes dos
agentes histdricos no seu préprio contexto histérico, ressalvando que compreender nao

implica compartilhar desses sentimentos.

18 “compreensdo histérica” é neste contexto utilizado como um sinénimo de empatia histérica.
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Ainda de acordo com este autor, e como ja referido anteriormente, a designacado
deste tipo de compreensdo histdrica através do termo ambiguo de empatia historica é
o que leva a que esta seja recorrentemente percebida como uma forma de simpatia e
de identificacdo com os agentes histéricos e com o seu sofrimento ou felicidade. Esta
interpretagao incorreta, segundo Peter Lee e Denis Shemilt, afasta e ofusca o verdadeiro
significado deste conceito: «...the need to understand and explain how people in the
past thought and reasoned, how their feelings and values differed from those of

contemporaries.» (Lee & Shemilt, 2011, p. 40).

A empatia histérica, portanto, para estes autores, trata-se de reconstruir o
melhor possivel as razdes pela qual determinado agente histdrico agiu de determinada
forma, evitando consideragcfes presentistas e tendo como base uma andlise criteriosa
da evidéncia histérical®. Em ultima instancia, Lee define este conceito como, «...uma
realizacdo — algo que acontece quando sabemos o que o agente histdrico pensou, quais
os seus objetivos, como entenderam aquela situagao e se conectamos tudo isto com o

que a aqueles agentes fizeram.» (Lee, 2003, p. 20).

Lee, no entanto, ndo é o Unico investigador que defende uma perspetiva mais
cognitiva da empatia histdrica. Saiz, por exemplo, segue uma linha de pensamento
semelhante, considerando este conceito como uma «...habilidade cognitiva que vai além
de uma mera disponibilidade afetiva ou emocional para se colocar no lugar de
personagens historicos. Trata-se de p6r em funcionamento uma imaginacao histérica
controlada, devidamente contextualizada, envolvendo a reconstru¢ao imaginada de
contextos histdricos.» (Sdiz, 2013, apud Aguiar, 2018, p. 112). Para ambos os autores, a

III

empatia histérica emerge como uma operacdo sobretudo “mental” e ndo tanto

“emocional”.

Esta visdo mais tradicional de empatia histérica que Jada Kohimeier designa de
“perspective recognition” é ainda compartilhada por outros autores como VanSledright

gue acrescenta que a empatia histdrica ndo se resume a uma simples e temporaria

1% Como o préprio Lee exemplifica: « Why did Chamberlain make the Munich agreement with Hitler? Why
did Elizabeth take so long to execute Mary Queen of Scots? Why did Henry VIII break with Rome?» (Lee
& Shemilt, 2011, p. 40).
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propensdo para se sentir como o sujeito histérico, nem a ideia de “caminhar nos
sapatos” daqueles que viveram antes de nds (VanSledright, 2001, apud Yilmaz, 2007, p.
332) ou Davis que considera a empatia histérica como parte fundamental do
pensamento histérico e que embora reconheca a “participacdo” dos sentimentos neste
processo, enfatiza a primazia do dominio cognitivo sobre o afetivo: «For the most part,
it is intellectual in nature, but certainly it may include emotional dimensions.» (Davis,

apud Yilmaz, 2007, p. 333).

Outro autor relevante nesta matéria, Stuart Foster, argumenta que a empatia
histdrica ndo deve ser percecionada apenas como uma forma de nos identificarmos com
os agentes histéricos ou como uma tentativa de “ver” o passado através dos “olhos”
daqueles que o viveram (Foster, 1999, p. 19). Afinal, ninguém possui a capacidade de
saber exatamente o que se passava na mente de uma pessoa no passado, pois, em
ultima instancia, somos apenas sujeitos do presente que interpretam acontecimentos,

atitudes e agdes ocorridas no passado.

Para Foster, o estudo da histéria deve ser o mais objetivo possivel (Foster, 1999,
p. 19). De forma a ilustrar isto mesmo, o autor enumera e explica aquelas que para ele

sdo as seis qualidades fundamentais que compdem a empatia histdrica:

1. Compreensao das motivacoes dos agentes histdricos no passado: consiste na

explicagdo do porqué de individuos no passado terem agido da forma como agiram;

2. Utilizagdo do contexto histérico e cronolégico: para avaliar os
acontecimentos do passado os alunos devem estar conscientes dos principais eventos,

personalidades e da cultura do periodo em estudo;

3. A empatia histdrica encontra-se dependente da evidéncia histoérica: para o
desenvolvimento da empatia histdérica é necessdrio recorrer a uma analise criteriosa e

aprofundada da evidéncia historica;

4. Avaliacdo das consequéncias de a¢6es cometidas no passado: para que, entre
outras coisas, os alunos compreendam a forma como ag¢des cometidas no passado

podem ter implica¢des no futuro;
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5. O passado é diferente do presente: a empatia histérica exige a compreensao
de que o passado é diferente do presente e, como tal, os agentes historicos ndo devem
ser julgados ou criticados tendo em conta valores e normas caracteristicas do tempo

presente?’;

6. Respeito pela complexidade da agdao humana: aquando da “construcao” da
empatia histérica devemos compreender, por exemplo, que individuos diferentes,
guando confrontados com circunstancias semelhantes podem agir de forma muito

distinta?!. (Foster, 1999, p. 19).

Com base nestes contributos, podemos constatar que as “teorias cognitivas”
tendem, no geral, a defender uma abordagem “cientificamente” rigorosa da empatia
histérica. Estas teorias valorizam elementos essenciais a construcdo de um
conhecimento histérico sélido, como a analise detalhada da evidéncia histdrica, a
consideracdo de diferentes perspectivas historiograficas e do contexto histdrico em
estudo, com o fim ultimo de descortinar as crencas, os valores e os motivos por de trds
das acOes dos agentes histéricos no passado. Assim, os defensores desta abordagem
procuram demarcar claramente a empatia histérica da simpatia ou da mera imaginacao,
combatendo, simultaneamente interpretacdes presentistas ou anacrdénicas dos

acontecimentos historicos.

1.3.2. A dimensao afetiva

Estudos mais recentes??, contudo, tém desafiado esta abordagem mais
convencional da empatia histdrica, atribuindo maior relevancia a sua dimensao afetiva.
Esta nova perspetiva, designada por Jason L. Endacott e John Sturtz como “cognitivo-
afetiva” (Endacott & Sturtz, 2015, p. 3), tem promovido uma visdo mais “equilibrada” do

conceito, apresentando-o como um “dual-domain construct” que considera tanto o

20 Esta qualidade vai ao encontro de um dos meus objetivos iniciais que diz respeito ao combate ao
anacronismo e presentismo.

21 De forma a clarificar este ponto, Stuart Foster acrescenta: «For example, Winston Churchill’s policy
toward Hitler in 1938 likely would have been very different from that followed by Chamberlain.» (Foster,
1999, p. 19).

22 Destaco os trabalhos de autores como Sara Brooks, Jason L. Endacott e Jada Kohlmier.
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dominio cognitivo como o dominio afetivo como indispensdveis para a construcdo da

empatia histérica.

Dois autores cujos trabalhos mais tem contribuido para conceber a empatia
histérica como uma construcao cognitivo-afetiva sao Jason L. Endacott e Sara Brooks,
que sugerem que a empatia histérica «...is more fully realized as a dual-domain
construct, one in which the historical investigator both examines the thoughts of
historical figures and connects with the affective dimensions of their situations.»

(Endacott & Brooks, 2013, p. 42).

De acordo com esta perspetiva, adotar uma abordagem exclusivamente
cognitiva ou racional da empatia historica pode ser limitador para a compreensdo das
acdes humanas no passado. Exemplo disso, é a crenca em bruxas no século XVII,
segundo os autores, se analisada apenas através de uma perspetiva cognitiva, esta
crenca pode ser percecionada pelos alunos como irracional, podendo contribuir para
gue estes se sintam superiores aos agentes histéricos que nela acreditavam. Isto ocorre
porque, na sua analise, os alunos ndo estdo a considerar sentimentos como o medo, o
orgulho, o desespero ou o édio que podem ter influenciado estes individuos (Endacott

& Brooks, 2013, p. 43).

Por outro lado, Endacott e Brooks acreditam que estabelecer ligagdes afetivas
com o passado pode ajudar os alunos a reconhecer as figuras histéricas como seres
humanos reais, promovendo uma compreensdo mais profunda das suas acoes, algo que
uma visdo puramente cognitiva, por si s, ndo consegue alcancar (Endacott & Brooks,

2013, p. 43).

De forma a ilustrar e a conceptualizar a sua perspetiva a respeito deste conceito,
Endacott e Brooks propuseram um modelo tedrico atualizado para a empatia histérica
gue consiste na interligacao entre trés elementos independentes: “Contextualizacao

histdrica”?3; “Tomada de perspetiva”?*; e “Conexdo afetiva”?® (Endacott & Brooks, 2013,

2 Tradugdo de “Historical Contextualization”.
24 Tradugdo de “Perspective Taking”.
% Tradugdo de “Affective Connection”.
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p. 43)%8. A contextualizac3o histdrica requer uma compreensdo do contexto politico,
econémico e social do periodo em estudo, assim como das normas, crencas e eventos
gue podem ter contribuido para modelar as a¢des das pessoas e instituicdes no passado.
A tomada de perspetiva, consiste na compreensdo da experiéncia vivida por um
individuo no passado, analisando as suas crencgas, valores e atitudes, de forma a
perceber o que é que essa pessoa poder ter pensado na situacdo em questdo e o porqué
de ter agido da maneira como agiu. Por fim, a conexdo afetiva envolve reconhecer o
impacto das emocdes nas agées dos agentes histéricos. Esta dimensdo pode ser
trabalhada ao estabelecer paralelos entre as experiéncias dos alunos e vivéncias

similares dos agentes historicos (Endacott & Brooks, 2013, p. 43).

Assim sendo, os autores defendem que para alcangarmos uma compreensao
significativa do passado devemos utilizar estes trés elementos em conjunto. Sem a
presenca da contextualizacdo histérica, da tomada de perspetiva e da conexado afetiva
nao podemos verdadeiramente falar de empatia histdrica (Endacott & Brooks, 2013, p.

43).

No entanto, a teoria “cognitivo-afetiva” de Endacott e Brooks também apresenta
algumas limitag0es, particularmente no que se refere ao terceiro elemento da teoria: a
conexdo afetiva. Para colocar esse aspeto da empatia histérica em pratica, os autores
sugerem que é necessario estabelecer paralelos entre as nossas experiéncias pessoais e
situacOes semelhantes vivenciadas por individuos no passado: «...focusing on the self as
they are reminded of a similar experience in their own lives that caused a similar
affective response.» (Endacott & Brooks, 2013, p. 43). Contudo, essa abordagem,
especialmente quando aplicada com alunos, pode ser problematica, pois corre o risco

de gerar confusdo e, involuntariamente, promover o presentismo.

Os proprios autores reconhecem os riscos envolvidos neste processo,
destacando que, quando os alunos empatizam com figuras histdricas que vivenciaram
situacbes traumaticas, existe a possibilidade de que passem a simpatizar com esses

individuos, em vez de empatizar. Citando Eisenberg, Endacott e Brooks complementam:

26 A conceptualizagdo visual destes trés elementos elaborada por Endacott e Brooks é visivel no Anexo 2.
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«When students sympathize with others they feel for them rather than with them,
thereby projecting their feelings of sorrow or compassion on another person instead of
trying to understand them.» (Eisenberg, 2000, apud Endacott & Brooks, 2013, p. 46).
Para evitar esse problema, alinhando-se a maioria dos tedéricos da empatia histérica,
Endacott e Brooks recomendam que todo o processo seja fundamentado em evidéncia

historica.

A partir da revisdo tedrica realizada ao longo destes capitulos, considero seguro
afirmar que o conceito de empatia histérica é, de facto, extremamente complexo e até
mesmo contestado. Certamente, ndo me caberd a mim encerrar a discussdo ou
apresentar uma definicdo incontestavel ou definitiva. O debate em torno deste conceito
permanecera vivo, €, na minha opinido, é exatamente isso que o torna tao fascinante: a
capacidade de suscitar diversas interpretacées e definicbes. No entanto, no contexto
deste relatério, é necessario estabelecer uma definicdo que sirva como guia para a

minha abordagem.

Nesse sentido, com base nos contributos das teorias cognitivas e cognitivo-
afetivas, sintetizados a partir dos trabalhos de Peter Lee, Stuart Foster, Jason Endacott
e Sara Brooks, optei por formular uma resposta direta e clara sobre o que entendo por

empatia historica.

De forma simples e objetiva, a empatia histérica pode ser definida como o
resultado de um processo cognitivo e afetivo que procura compreender as experiéncias,
os motivos, o sistema de crengas, as normas culturais, as atitudes e os comportamentos
dos agentes histdricos dentro do seu contexto social especifico, sempre fundamentado

em evidéncia histdrica.

1.4. Da teoria a pratica: a aplicacao da empatia historica

Neste ponto final do meu enquadramento tedrico, pretendo explicar, tal como o
titulo indica, de que forma a revisdo da literatura realizada nos capitulos anteriores pode

ser aplicada em contexto de sala de aula. Por outras palavras, procurarei clarificar alguns
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dos modelos e das atividades através dos quais diversos autores tém vindo a desenvolver

e aplicar a empatia histérica nas suas praticas pedagdgicas.

Para comecar, Endacott e Brooks, por exemplo, tecem um conjunto de
consideragdes sobre os momentos que seriam mais adequados para promover o
desenvolvimento da empatia histérica em sala de aula. Segundo os autores, é
fundamental que os professores avaliem a natureza do conteudo histérico a abordar,
bem como as capacidades e disposicdes dos alunos, de forma a determinar se é
apropriado aplicar o conceito de empatia histérica num determinado cenario
pedagdgico (Endacott & Brooks, 2013, p. 45). Acrescentam ainda que a disponibilidade
e a qualidade das fontes primarias e secundarias devem ser suficientes para permitir
gue os alunos interajam com os trés elementos essenciais da empatia histérica referidos

no capitulo anterior?’.

Estes autores também sugerem que as oportunidades para desenvolver a
empatia histérica surgem de situagdes histdricas que despertam o interesse dos alunos.
Seguindo esta linha de raciocinio, Jada Kohlmeier, argumenta que é necessdario que o
evento selecionado para o desenvolvimento da empatia histdrica seja complexo e
contenha um mistério que possa ser resolvido e debatido pelos alunos (Kohimeier, 2006,
p. 37). Da mesma forma que Endacott e Brooks, Kohlmeier defende que este “mistério”
deve captar o interesse dos estudantes, estimulando a sua curiosidade e interesse pelo

passado (Kohlmeier, 2006, p. 37).

Jada Kohlmeier, estabelece ainda, critérios que, de acordo com ela, deveriam
estar presentes nas atividades cujo objetivo fosse promover a empatia histérica. De
acordo com esses critérios, os estudantes devem: ter a capacidade de reconhecer a
diferenca entre o passado e o presente; conseguir distinguir entre as diversas
perspetivas dos agentes histdricos; possuir a habilidade de explicar as diferentes
perspetivas dos individuos do passado no seu devido contexto histérico, considerando

o impacto dessas interpretacdes para os préprios intervenientes histdricos; e

%7 Contextualiza¢o histdrica; tomada de perspetiva; e conex3o afetiva.
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fundamentar todas as suas interpretacdes e conclusGes em evidéncia histérica

(Kohlmeier, 2006, p. 38)%.

Para além de apresentarem sugestdes sobre os momentos mais adequados para
a aplicacdo da empatia histérica, bem como critérios especificos, objetivos e outros
aspetos a ter em consideracdo quando pretendemos que os alunos desenvolvam este
conceito, varios autores procuraram ainda definir um conjunto de “niveis” ou “escalas”
com o objetivo de “medir” a progressao de ideias dos alunos sobre o desenvolvimento
do conceito de empatia historica®®. Nos paragrafos seguintes, irei debrucar-me sobre o
modelo desenvolvido por Peter Lee e Rosalyn Ashby e sobre o modelo de Jason Endacott
e Sarah Brooks, por serem aqueles que constituem a minha principal inspiracdo para a

metodologia de trabalho que apresentarei mais adiante.

1.4.1. Modelos de desenvolvimento e categorizagao da empatia historica

O modelo de progressdo das ideias de Ashby e Lee, foi sendo aprimorado e
testado ao longo dos anos, dando origem a versdes sucessivas. Em 1987, no artigo
Children’s Concepts of Empathy and Understanding in History, os autores apresentaram
um modelo de categorizacdo da empatia histdrica com cinco niveis, que serviu como
base e referéncia para a maior parte dos modelos que se seguiram (Ferreira, 2009, p.
120). Anos mais tarde, em 1996, através do artigo Children’s Ideas about Historical
Explanation, redigido no dmbito do projeto CHATA, os mesmos autores, a que se
juntou Dickinson, aprofundaram a investigacdao anterior e propuseram um modelo de
seis niveis (Ferreira, 2009, p. 120). Esta logica de aperfeicoamento do modelo original
manteve-se, e no artigo We're making cars, and they just had to walk, Peter Lee ja

apresentava um modelo de sete niveis3Z.

28 Estes critérios vdo ao encontro das qualidades da empatia histérica definidas previamente por Stuart
Foster e mencionadas no capitulo anterior.

2 Esta progressdo de ideias resulta, tal como refere Peter Lee, de uma «...transi¢do de ideias menos
poderosas para ideias mais poderosas.» (Lee, 2001, p. 25).

30 “Concepts of History and Teaching Approaches”.

31 0 nimero de niveis varia n3o s6 em func¢do do aprimoramento dos modelos, mas também consoante
as caracteristicas especificas de cada investigagdo. Exemplo disso sdo os estudos de Jill Jensen, que no
artigo Developing Historical Empathy through Debate: An Action Research Study utiliza trés niveis para
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Seja como for, ainda que existam variacdes nos modelos apresentados por
diferentes autores, o modelo que vou explorar com maior profundidade sera o modelo
original de cinco niveis, por considerar que constitui a base mais sélida e acessivel a

partir do qual poderei desenvolver a minha proposta metodolégica.

Assim sendo, tendo como referéncia o modelo de Ashby e Lee de 1987, o Nivel
1, designado de “Passado obscuro”3?, corresponde as ideias mais elementares dos
alunos relativamente ao conceito de empatia histérica. Neste nivel, os individuos do
passado sdo frequentemente percecionados como mentalmente inferiores, menos
inteligentes ou menos espertos do que as pessoas do presente, por ndo terem adotado,
aos olhos dos alunos, a solucdo que lhes parece ser a mais adequada e ldgica (Ashby &
Lee, 1987, p. 68). Segundo os autores, este tipo de raciocinio assenta fundamentalmente
na incompreensao, por parte dos alunos, de que os individuos do passado ndo dipunham

da informacdo que hoje nds temos como garantida (Ashby & Lee, 1987, p. 68).

»33

No Nivel 2, designado de “Esteredtipos generalizados”??, as acbes e as

instituicdes do passado sdo compreendidas com base em “convencdes”, “esteredtipos”
e generalizagbes simplistas. Nesta etapa, os alunos tendem a nao distinguir entre o que
os individuos do passado sabiam e aquilo que sabemos atualmente. Quando essa
distincdo é feita, serve normalmente para comparar as atitudes dos individuos no
passado com as nossas atitudes no presente, com o objetivo de demonstrar como os

individuos do passado agiam de forma “estupida”, em vez de procurar compreender as

suas agdes no seu respetivo contexto historico (Ashby & Lee, 1987, p. 72).

Passando para o Nivel 3, que Ashby e Lee designam como “Empatia
quotidiana”34, os alunos comecam a considerar as evidéncias de uma situacdo
especifica. No entanto, continuam a perceciona-la através de uma perspetiva

contemporanea, sem uma distincdo clara entre aquilo que um agente histérico do

categorizar a “Empatia Histdrica” dos alunos, e de Neus Gonzalez Monfort que na sua investigacdo utiliza
também 3 niveis: a empatia histérica presentista; a empatia histérica experiencial; e a empatia histdrica
simples (Monfort et al., 2009, p. 285).

32 Traduzido de “The Divi Past”.

3 Traduzido de “Generalized Stereotypes”.

34 Traduzido de “Everyday Empathy”.
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passado saberia e aquilo que sabemos atualmente (Ashby & Lee, 1987, p. 21). Apesar
disso, os autores destacam que, neste nivel, os alunos revelam uma intenc¢do genuina
de compreender o passado e as situacdes com que sdo confrontados. Contudo, fazem-
no ainda projetando as suas préprias crencas e perspetivas contemporaneas,
frequentemente expressas através da pergunta: « What would it have been like for me

if | had been there?» (Ashby & Lee, 1987, p. 74).

De seguida, no Nivel 4, designado por “Empatia histdrica restrita”®>, os alunos
tém em consideracdo as evidéncias, reconhecendo que os individuos do passado
poderiam ndo ter acesso a informacdo que hoje consideramos evidente. Este
reconhecimento decorre da compreensdo de que as crencas, os objetivos e os valores
dessas pessoas diferiam dos nossos e estavam profundamente enraizados no seu
contexto historico especifico (Ashby & Lee, 1987, p. 78). Ainda assim, embora os alunos
ja estabelecam uma distin¢do clara entre o passado e o presente, podem continuar a
criticar o passado com base no que consideram ser crengas futeis, incompreensiveis ou

fruto da ignorancia das pessoas do passado (Ashby & Lee, 1987, p. 78).

Por fim, o Nivel 5, que Ashby e Lee apelidaram de “Empatia historica
contextualizada”3®, engloba os alunos que conseguem distinguir claramente entre a
perspetiva dos individuos do passado e a do historiador no presente. Estes alunos
compreendem que os agentes histdricos agiam mediante crengas, valores, objetivos e
habitos profundamente distintos dos nossos e que esses elementos moldaram as suas
acoes e decisdes. Demonstram, assim, a capacidade de interpretar os acontecimentos
histéricos a luz de um “quadro mais amplo”, considerando o contexto social, cultural,
politico e econdmico da época, em vez de os avaliarem com base em critérios

contemporaneos (Ashby & Lee, 1987, p. 81).

35 Traduzido de “Restricted Historical Empathy”.

36 Traduzido de “Contextual Historical Empathy”.

37 0 que n3o significa que alunos inseridos neste nivel fagam trabalhos perfeitos. Como menciona Ana
Figueiredo no seu relatério de estagio: «O que realmente carateriza um aluno deste nivel sdo as
estratégias mobilizadas para compreender o problema e a construgdo de um raciocinio sustentado e
coerente.» (Figueiredo, 2021, p. 19).
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Através dos niveis aqui apresentados, torna-se possivel categorizar as ideias dos
alunos relativamente ao conceito de empatia histérica3®. No entanto, Lee, num estudo
posterior?, salienta que este tipo de modelo resulta de uma construcdo interpretativa
da sua parte, ndao sendo, por isso, o Unico possivel (Lee, 2001, pg. 28). Desta forma, é
possivel utilizar modelos diferentes, com mais ou menos niveis, dependendo das

caracteristicas, dimensdes e objetivos especificos de cada investigagdo.

Posto isto, passo agora a analise do modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks
designado “An Updated Instructional Model of Historical Empathy”. Ao contrdrio do
modelo de Ashby e Lee, que se foca na categorizacao das ideias dos alunos relativamente
a empatia histdrica, este modelo tem um objetivo diferente. Trata-se de um modelo de
natureza instrucional, concebido para guiar os professores no desenvolvimento da
empatia histdrica em sala de aula, através de um processo estruturado em quatro fases

(Endacott & Brooks, 2013, p. 20).

A primeira fase, designada de “Fase introdutdria”, possui como principal objetivo
introduzir a situacdo histérica que servira de base ao desenvolvimento da empatia
historica por parte dos alunos. Trata-se de um momento breve, mas essencial, pois
permite aos professores apresentar o objetivo da atividade e clarificar aquilo que se

pretende nas fases subsequentes (Endacott & Brooks, 2013, p. 47).

De acordo com os autores, esta fase pode ser implementada de diversas formas:
através da leitura de um documento, da visualizacdo de um video ou documentdrio, da
analise de uma cronologia de eventos, entre outros recursos que sirvam de
enquadramento inicial. O importante é que os alunos adquiram uma base contextual
solida relativamente ao tema a ser explorado, o que facilitard a sua investigacdo e

posterior aplicacdo da empatia histérica.

Ignorar esta primeira etapa pode comprometer todo o processo, como alertam

Endacott e Brooks:

3 0 modelo de progressdo das ideias de Ashby e Lee encontra-se sintetizado no Anexo 3, de forma a
facilitar a sua andlise e aplicagao.
39 F referindo-se, neste caso, a um modelo com sete niveis.
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Without some sort of introduction to the process of historical empathy, students are
likely to fail to appreciate that their task is to consider the historical evidence that follows
from the position of another person who existed in a very different time. (Endacott &

Brooks, 2013, p. 47).

A fase seguinte, designada pelos autores como “Fase de Investigacdo”,
corresponde ao momento em que os alunos analisam fontes primarias e secundarias,
através das quais procuram compreender as perspetivas histéricas com as quais deverado
desenvolver empatia (Endacott & Brooks, 2013, p. 49). Diversas investigacoes
comprovam que a andlise da evidéncia histérica desempenha um papel fundamental no
processo de construcdo da empatia histdrica, uma vez que permite aos alunos
interpretar as agdes dos individuos do passado no seu contexto histérico (Endacott &
Brooks, 2013, p. 49). No entanto, para que esta andlise seja significativa, importa, (como
ja foi referido no ponto dedicado a evidéncia histérica) que os alunos adotem uma

postura critica perante as fontes®.

Na terceira fase, apelidada por Endacott e Brooks de “Fase de Aplicacdo”, os
alunos sdo convidados a aplicar os conhecimentos adquiridos durante a investigacdo.
Através das “display activities” como designado pelos autores, os alunos apresentam as
suas conclusdes, argumentos e interpretagdes sobre o individuo ou acontecimento
histérico em estudo (Endacott & Brooks, 2013, p. 52)*!. Trata-se, portanto, de uma
oportunidade para os estudantes demonstrarem a compreensdo empatica que
entretanto desenvolveram, evidenciando a sua capacidade de interpretar agbes e

decisdes a luz do contexto histdrico em causa.

Por fim, a quarta fase, designada como “Fase da Reflexao”, é, segundo Endacott
e Brooks, frequentemente negligenciada nos estudos e praticas que visam promover a

empatia histérica nos alunos. Os autores sublinham a importancia de existir um

40 Devem ser capazes de colocar as fontes questdes pertinentes, avaliando a sua fiabilidade, objetivos,
autoria e contexto de producdo, ndo as aceitando de forma acritica.

41 Existem varios tipos de atividades que podem ser desenvolvidas para que os alunos “apliquem” a
empatia histdrica, algumas das quais serdo exploradas no ponto seguinte.
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momento de reflexdo como um momento essencial para que os alunos compreendam
verdadeiramente o valor e a utilidade da atividade desenvolvida (Endacott & Brooks,
2013, p. 53). Reflexdo esta que pode ser incentivada, por exemplo, através da
comparagado entre situagdes do passado e do presente, estabelecendo paralelos que
ajudem os alunos a pensar criticamente sobre continuidades e mudancas ao longo do
tempo. Desta forma, os alunos devem ser encorajados a refletir sobre as perspetivas,
acdes e circunstancias historicas analisadas promovendo uma atitude critica perante as

mesmas.

Ao identificarem estas quatro fases, os autores ndo pretendem, contudo, afirmar
gue estas devem ser desenvolvidas de forma isolada. Pelo contrario, Endacott e Brooks
defendem que, para que a aplicacao da empatia histdrica seja eficaz, é fundamental que
estas fases sejam trabalhadas de forma integrada e articulada (Endacott & Brooks, 2013,
p. 46)*2. Resta-nos ent3o, perceber que tipo de atividades podem ser realizadas para

desenvolver este conceito em sala de aula.

1.4.2. Instrumentos didaticos para desenvolver a empatia histdrica

Tanto o modelo de categorizacdo de Ashby e Lee como o modelo de Endacott e
Brooks podem ser operacionalizados em contexto de sala de aula através de uma ampla
variedade de tarefas e atividades. Neste ponto, apresentarei algumas das atividades que
surgem mais frequentemente na bibliografia e que considero particularmente
relevantes para o desenvolvimento do meu relatério, enquanto estratégias para
promover a empatia historica. De forma geral, estas atividades podem ser agrupadas

em duas grandes categorias: atividades escritas e atividades orais.

Comecando pelas atividades escritas, estas constituem, provavelmente, uma das
formas mais comuns de promover a empatia histérica no ensino, o que evidencia a

importancia central da escrita para o proprio estudo da Histdria (Brooks, 2008, p. 132).

42 No Anexo 4 encontram-se sintetizadas as quatro fases do modelo “An Updated Instructional Model of
Historical Empathy”, de Endacott e Brooks, com o objetivo de facilitar a sua analise.
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Dentro desse grupo, destacam-se, em particular, dois tipos de tarefas: a redacao de

textos na terceira pessoa® e a redacdo de textos na primeira pessoa.

A redacdo de textos na primeira pessoa convida os alunos a escrever um texto
na perspetiva de um agente histérico do passado. Este tipo de atividade tende a ser
particularmente popular entre os estudantes, uma vez que |lhes permite expressar
aquilo que acreditam que os individuos histéricos poderiam ter pensado ou sentido
numa determinada situacdo (Endacott & Brooks, 2013, p. 52)*. No entanto, esta
abordagem pode implicar riscos, nomeadamente o de os alunos desvalorizarem a
analise da evidéncia e projetarem as suas préprias crencas e valores contempordneos
no individuo do passado, o que resulta frequentemente em interpretacdes presentistas

do passado (Endacott & Brooks, 2013, p. 52).

Por outro lado, os textos redigidos na terceira pessoa tendem a incentivar os
alunos a formular informagdes historicamente mais rigorosas e a fundamentar mais as
suas interpretacdes com base na evidéncia histdrica (Endacott & Brooks, 2013, p. 52).
No entanto, de acordo com a investigacdo de Sarah Brooks Displaying Historical
Empathy: What Impact Can a Writing Assignment have?, este tipo de texto pode
dificultar a exploracdo dos sentimentos e pensamentos dos agentes histéricos, um
aspeto para a qual os textos na primeira pessoa podem ser mais Uteis (Brooks, 2008, p.

139)%.

Perante isto, emerge uma quetdo inevitavel: qual destas duas formas de escrita
tem maior potencial para desenvolver a empatia histérica? Com base no mesmo estudo
de Sara Brooks, ambos os formatos (redacdo na primeira e na terceira pessoa) possuem
potencial para dificultar ou desenvolver a empatia histérica. A redacdo na primeira
pessoa pode ser eficaz no sentido em que promove a tomada de perspetiva e o

pensamento inferencial®, incentivando os alunos a compreender o ponto de vista dos

43 Também referidos como “ensaios”.

4 Trata-se, no fundo, de uma forma de os alunos “calgarem os sapatos” dessas figuras histdricas.

4> No Anexo 5, apresento uma tabela comparativa que sintetiza os principais pontos fortes e limitagdes
da utilizagdo destas duas tipologias de texto.

46 De acordo com a autora os alunos que desenvolvem a empatia histérica através de textos na primeira
pessoa tendem a retirar mais conclusdes através de inferéncias (Brooks, 2008, p. 136).
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agentes histdricos do passado. No entanto, como vimos, também pode ter um efeito
negativo caso os alunos projetem os seus préprios valores e crengas nas figuras
histdricas, desvalorizando a analise da evidéncia e incorrendo em presentismo. Por
outro lado, a redac¢do na terceira pessoa tende a incentivar uma maior utilizagcdo da
evidéncia histodrica, desencorajando a identificagdao pessoal dos alunos com os agentes
histdricos. Contudo, este tipo de texto também pode conduzir os alunos a encarar a
histéria como uma compilacdo de factos e fontes, dificultando a ligacdo empdtica com

os individuos do passado (Brooks, 2008).

Relativamente as atividades orais, destaca-se o debate enquanto estratégia
pedagégica baseada na interacdo oral, diferente das atividades escritas mas com os
mesmos fins: compreender as perspetivas das pessoas no passado e analisar os
acontecimentos historicos de forma contextualizada. Esta abordagem oferece aos
alunos uma experiéncia de aprendizagem alternativa, podendo ser particularmente
eficaz para envolver os alunos que demonstram maior facilidade em comunicar

oralmente do que por escrito.

Jill Jensen, por exemplo, debrucou-se sobre esta estratégia pedagdgica no seu
estudo Developing Historical Empathy through Debate: An Action Research Study, no
qual se prop6s a utilizar o debate histérico como meio de para promover a empatia
historica entre os alunos®’. A autora destaca a importdncia de considerar as
caracteristicas especificas das turmas antes de aplicar este tipo de atividade, bem como
a relevancia da preparacdo prévia da tarefa®®. Nas conclusbes do estudo, Jensen
sublinha o entusiamos dos alunos no decorrer da atividade e que esta se revelou eficaz
na analise da situacdo histérica em causa através de multiplas perspetivas (Jensen, 2008,

p. 64)%,

47 Como forma de responder a questdo: «How does classroom debate help to develop historical empathy
in fifth-grade students?» (Jensen, 2008, p. 58).

48 Nomeadamente a importancia de elaborar guias, para ajudar os alunos a estrutura o pensamento
(Jensen, 2008, p. 58).

49 A acrescentar a isto, a autora considera que este tipo de atividade também é Util para ajudar o professor
a identificar mais facilmente quais os aspetos do conteudo histdrico que geravam duvidas ou confusdes
nos alunos.
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Outras atividades poderiam igualmente ser referidas, como, por exemplo, a
realizacdo de exposicGes tematicas. No entanto, optei por apresentar de forma sucinta
apenas aquelas atividades que, além de serem mais frequentemente mencionadas na
bibliografia, considero particularmente relevante para apoiar o processo de
desenvolvimento da empatia historica. Estas atividades servirdo de base e referéncia
para as propostas que elaborei e implementei junto dos meus alunos no decorrer deste
ano de estagio, as quais serdo devidamenre expostas e analisadas nos capitulos

seguintes.
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Capitulo Il - Enquadramento metodologico: opgoes, estratégias

e procedimentos

Neste capitulo, proponho-me a apresentar o meu “research design”>°,
comecando pelas principais caracteristicas do meu projeto, passando pela
contextualizacdo e descricdo do ambiente escolar onde desenvolvi a minha pratica
pedagdgica, pela caracterizacdo da amostra e, por fim, pela descricdo da metodologia
utilizada para a recolha e analise de dados. Esta estrutura permitir-me-a sustentar, no

capitulo seguinte, a andlise dos resultados obtidos.

2.1. Caracterizagao do estudo

O estudo que desenvolvi ao longo do meu ano de estdgio enquadra-se,
essencialmente, numa investigacdo de natureza qualitativa®', embora incorpore alguns
elementos quantitativos, assumindo, assim, uma tipologia mista. No ambito dos estudos
qualitativos em educacdo, tomando como base Jodo Amado (2017), destacam-se quatro
estratégias principais de investigacdo qualitativa: os estudos de caso, a investigacao

etnografica, os estudos (auto)biograficos e a investigacdo-acdo (Amado, 2017, p. 119).

No caso particular do meu relatério, este insere-se no grupo dos estudos de
caso”?, pois, tal como ocorre com esta tipologia de investigacdo, o objetivo é estudar um
fendmeno (a aplicacdo da empatia histérica), no seu contexto natural (neste caso, na
sala de aula), refletindo a perspetiva dos participantes envolvidos (os alunos)®3. Para

além disso, ndo se pretende generalizar os resultados obtidos, uma vez que, como refere

50 “Desenho do estudo” ou “plano do estudo”.

51 Uma vez que pretendo obter uma visdo mais aprofundada sobre as concecdes dos alunos relativamente
a empatia histodrica, recorrendo, inclusive, as suas préprias perspetivas para atingir esse fim.

>2 Embora, também possamos dizer que contem elementos de uma investigacdo-a¢do, uma vez que,
naturalmente, se pretende que em contexto pedagdgico exista uma evolugdo por parte dos alunos no
desenvolvimento das atividades propostas e na sua aplicagdo da empatia historica.

53 Atendendo a prépria defini¢io apresentada por Jodo Amado «estudo de caso de investigagio como um
estudo em profundidade de um ou mais exemplos de um fenédmeno no seu contexto natural, que reflete
a perspetiva dos participantes nele envolvidos» (Gall, 2007, apud Amado, 2017, p. 126).
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o autor, citando Stake, «o verdadeiro objetivo do estudo de caso é a particularizacdo,

ndo a generalizacdo.» (Stake, 2007, apud Amado, 2017, p. 141).

Neste sentido, considero pertinente recuperar, neste momento, a questdo
orientadora apresentada na introducdo e que se encontra na base desta investigacao:
“De que modo a aplicacdo da “Empatia Histdrica” na sala de aula pode ajudar a construir
o conhecimento histérico dos alunos do 102 ano de escolaridade?”. Como forma de

responder a esta questdo defini os seguintes objetivos de estudo:

1. Analisar a eficdcia das estratégias de aplicacdo da empatia histérica no

entendimento de diferentes perspetivas;

2. Promover a compreensdao dos contextos histdricos através da empatia

historica;

3. Desenvolver competéncias de interpretacdo e argumentagdo histérica nos

alunos;

4. Examinar de que forma a empatia histdrica pode contribuir para a promocao
do espirito critico e para a desconstrucdo de preconceitos e interpretacdes

simplistas da histéria, como o anacronismo e o presentismo;

5. Identificar barreiras e desafios que o desenvolvimento da empatia histérica na

sala de aula pode suscitar.

Com estes elementos em mente, passo agora a contextualizagdo do ambiente
escolar onde este estudo foi implementado e onde tive a oportunidade de desenvolver

a minha pratica pedagdgica ao longo de sensivelmente nove meses.

2.2. Contextualiza¢ao do ambiente escolar

Este projeto, a par da minha pratica pedagodgica, foi desenvolvido na Escola
Secundaria Almeida Garrett, uma escola publica localizada no concelho de Vila Nova de
Gaia, durante o ano letivo de 2024/2025. Esta instituicdo de ensino integra turmas do 32

ciclo do ensino basico e do ensino secundario e possui uma oferta formativa diversificada
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que inclui varios cursos cientifico-humanisticos, nomeadamente: Ciéncias e Tecnologias,

Ciéncias Socioecondémicas, Artes Visuais e Linguas e Humanidades.

A escola encontra-se situada no centro urbano da cidade de Vila Nova de Gaia,
beneficiando de uma localizagdo acessivel a transportes publicos, nomeadamente
autocarros e metro. A maioria dos alunos desloca-se para a escola utilizando transporte
publico ou através de viatura prépria dos familiares, dado que muitos residem na

periferia da cidade.

Fundada no ano de 1964, esta instituicdo escolar foi alvo de uma requalificacdo
por parte da empresa “Parque Escolar” em 2012 o que |he conferiu o seu aspeto atual.
E composta, entre outros espacos, por um edificio central onde se podem encontrar os
servicos administrativos e de apoio, quatro pavilhdes com salas de aula, quatro
laboratdrios de Fisica e Quimica, dois laboratérios de Biologia, um laboratério de
Geologia, um laboratdrio de Ciéncias Naturais. Conta ainda com uma biblioteca, dois
pavilhGes gimnodesportivos e um polidesportivo exterior, bem como outros espacos de

apoio a comunidade escolar, como o refeitdrio, o bar e outros espacos de convivio.

Trata-se também de uma escola que se distingue pela diversidade de projetos e
atividades ndo letivas que oferece aos seus alunos, entre os quais se destacam a
participacdo no “Parlamento dos Jovens”>4, o “Jornal Melhor Escola”, o “Jornal Viagens”,
entre outros. Neste contexto, merece especial destaque o projeto “Eco-Escolas”, ao qual
a escola atribui grande importancia e prioridade. Este projeto tem como principais
objetivos promover a educacao ambiental, melhorar a qualidade de vida na escola e na
comunidade envolvente, contribuir para a conservacao e limpeza dos espacos escolares,
estimular o desenvolvimento de rotinas sustentdveis que visem a preservacao do
planeta, e incentivar praticas como a separac¢ao de residuos, em linha com a politica dos

trés Rs: Reduzir, Reutilizar e Reciclar®>.

E, portanto, uma escola que valoriza ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos e

a aprendizagem formal, mas também a dimensdo humana inerente a educacdo, aspeto

5% Iniciativa na qual tive o prazer e a oportunidade de colaborar durante o meu percurso de estagio.
55 Disponivel em: https://ecoescolas.abaae.pt/escola/escola-secundaria-almeida-garrett/
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que se reflete no préprio lema da instituicdo: “Saber ser”. Esta orientacdo estd em
consonancia com os objetivos definidos no regulamento interno da ESAG®®, que

estabelecem como metas fundamentais:

a) Promover a autonomia dos alunos, de forma a desenvolverem processos de

construcdo pessoal e de formacao integral;

b) Criar condi¢Ges para o desenvolvimento de uma cultura humanista, artistica,

cientifica, tecnoldgica e desportiva;

c) Desenvolver a capacidade de participacdo e intervencgao critica e o espirito

criativo de toda a comunidade escolar;

d) Promover condicdes para a igualdade de oportunidades no respeito pelas

diferencas;
e) Desenvolver relacBes de solidariedade®’.

Saliento, ainda no ambito desta “dimensdao humana”, a forma como fui acolhido
na escola, destacando a disponibilidade, a simpatia e o apoio demonstrados por toda a
comunidade educativa, tanto por parte do pessoal docente como n3ao docente. Esta
recetividade foi fundamental para a criacdo de um ambiente escolar propicio ao
desenvolvimento da minha pratica letiva, bem como para a concretizacdao do projeto

resultante da mesma.

2.3. Caracteriza¢ao da amostra

Depois de descrito e contextualizado o ambiente escolar em que apliquei a minha
investigacao, importa agora proceder a caracterizagao da amostra envolvida. No decurso
da minha iniciacdo a pratica profissional, tive a oportunidade de lecionar nas quatro

turmas atribuidas ao meu professor cooperante, Jorge Vieira: duas turmas do 82 ano,

%6 Escola Secundaria Almeida Garrett.
57 Disponivel em: https://esagarrett.com.pt/regulamento-interno/
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uma turma do 102 ano do curso de Artes Visuais®® e uma turma de 102 ano do curso de

Linguas e Humanidades.

Embora tenha desenvolvido atividades com todas as turmas envolvidas, optei por
utilizar, para os fins deste relatério, apenas aquelas aplicadas na turma do 102 ano de
Linguas e Humanidades®. Esta opcdo justifica-se através de um conjunto de fatores,
nomeadamente o facto de, a par da turma do 102 ano de Artes Visuais, esta ser a turma
em que dispinhamos de um maior tempo letivo®!, o que facilitou a alocacdo de tempo
para a implementacdo das atividades propostas. Em segundo lugar, as caracteristicas
especificas desta turma, que descreverei de seguida, revelaram-se particularmente
adequadas aos objetivos do estudo que me propus a desenvolver. Por fim, importa ainda
destacar a minha intencao de compreender de que forma diferentes tipos de atividades
poderiam contribuir para o desenvolvimento da empatia histérica no mesmo grupo de

alunos.

No que concerne as caracteristicas da turma em analise, trata-se, conforme ja
referido, de uma turma do 102 ano do curso de Linguas e Humanidades, composta por
28 alunos. Verifica-se uma predominancia de elementos do género feminino face ao
masculino, com uma diferenca préxima dos 50%, (como se pode observar no Grafico 1)
para além de uma média de idades que se situa entre os 15 e os 16 anos. Ndo foram
identificados, no grupo, problemas de saude relevantes que pudessem interferir com os

resultados obtidos no ambito desta investigagao.

No que diz respeito ao comportamento, trata-se, em termos gerais, de uma
turma bem-comportada, embora revele alguma tendéncia para a distragdo e conversas
paralelas durante as aulas. Neste sentido, através da observacdo das aulas do professor
cooperante e da minha colega de estagio, assim como das minhas prdprias intervencdes

pedagdgicas, pude constatar, que esta € uma turma com a qual é facil trabalhar,

8 Em que lecionei HCA (Histdéria da Cultura e das Artes).

% Em que lecionei Histéria A.

80 E, por isso, vou descrever apenas as caracteristicas da turma para a qual recolhi os dados para o
presente relatdrio.

61 Aproximadamente quatro horas semanais.
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revelando-se, de um modo geral colaborativa, participativa, dinamica e recetiva a

realizacdo das tarefas e atividades propostas.

Grafico 1 — Alunos envolvidos no estudo (género).
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10

Masculino Feminino

Ao nivel do aproveitamento, o perfil da turma caracteriza-se pela
heterogeneidade dos resultados, oscilando entre niveis negativos e niveis em torno dos
17 e 18 valores, com a média geral a situar-se em torno dos 13 valores. Trata-se, por isso,
de uma turma com resultados medianos nao se destacando de forma particularmente
expressiva. Relativamente a outros aspetos formais, observa-se algumas dificuldades na
utilizacdo e na andlise de documentos®?, assim como, algumas limita¢des ao nivel do

vocabulario e da expressao escrita.

Adicionalmente, considerei pertinente aplicar um questionario inicial com o
objetivo de tracar o perfil desta turma relativamente as suas percecdes face a disciplina
de Histdria e a determinados conteldos que seriam lecionados ao longo do ano letivo.

Os resultados deste questionario serdo descritos e analisados no Capitulo Ill.

2.4. Recolha de dados e metodologia de analise

Num estudo de caso de cariz interpretativo (qualitativo), como é o caso deste

relatério, o investigador deve, tal como mencionado por Jodo Amado «...recorrer a um

62 Uma caracteristica importante para as atividades que decidi desenvolver e que serdo descritas a seguir.
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conjunto amplo e variado de técnicas de recolha de dados...» (Amado, 2017, p. 137).
Neste sentido, no ambito do presente projeto, foi utilizado um leque diversificado de
instrumentos de recolha de dados, adaptados em funcdo das atividades desenvolvidas
com os alunos. Entre os principais instrumentos utilizados destacam-se: questiondrios,
textos redigidos pelos alunos, o método da observagao participante, gravacao audio de

atividades orais, entre outros métodos menos relevantes.

Estes diferentes instrumentos de recolha de dados foram aplicados em seis

momentos distintos, organizados da seguinte forma:
Questiondrio inicial;
Atividade n.2 1 — As portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador;
Atividade n.2 2 — Um olhar renascentista: a visdo do Homem e do mundo;

1.
2.
3.
4. Atividade n.2 3 — Expansdo portuguesa: progresso ou domina¢do?;
5. Atividade n.2 4 — Concilio de Gaia — debate entre crengas;

6.

Questionario final.

2.4.1. Questionarios

Relativamente aos questionarios, estes foram aplicados em momentos distintos
da minha iniciacdo a pratica profissional: um no inicio® e outro no fim®, Esta decisdo
deveu-se, sobretudo, aos objetivos especificos definidos para cada um. O Questionario
inicial®® tinha como principal finalidade recolher algumas ideias prévias dos alunos
relativamente aos seus interesses face a disciplina de Histdria e aos seus conteudos, bem
como face a algumas atividades relacionadas com a aplicacdo da empatia histdrica®®. Ja
o Questionario final®’ teve como principal objetivo compreender a percec¢io dos alunos

relativamente as atividades desenvolvidas, recolhendo feedback ndo apenas com vista a

63 Setembro de 2024.

6 Junho de 2025.

85 Que pode ser consultado na integra no Anexo 6.

% Neste sentido, pretendia recolher um conjunto de dados que me permitisse perceber qual o melhor
caminho que deveria ser tragado para levar a cabo este projeto.

67 Que se pode encontrar na integra no Anexo 7.
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elaboracdo deste relatério, mas também com o intuito de contribuir para adaptacdo de

futuras intervengdes pedagdgicas nesta area.

Para uma elaboracdo rigorosa destes questionarios, optei por recorrer a
definicdo proposta por Hartmut Glinther, segundo a qual um questiondrio é «um
conjunto de perguntas sobre um determinado tépico que ndo testa a habilidade do
respondente, mas mede sua opinido, seus interesses, aspetos de personalidade e
informacdo biografica» (Yaremko et al, 1986, apud Glinther, 2003, p. 2). Para além disso,
apoiei-me num conjunto de trabalhos e artigos que fundamentaram as op¢des tomadas
aquando do desenvolvimento dos questiondrios, opcdes estas que passarei a descrever

de seguida®®.

Para comecar, procurei seguir, tanto quanto possivel e tendo em consideracgao as
caracteristicas do meu estudo, os trés principios de estruturacdo de um questionario

apresentados por Hartmut Glinther:

12 Principio de organizagdao — As perguntas devem ser estruturadas do mais geral
para o mais especifico. Procurei aplicar este principio em ambos os questiondrios,
iniciando-os com questdes de natureza mais ampla e progredindo gradualmente para

perguntas mais especificas;

22 Principio de organizagdao — Sempre que possivel, o questiondrio deve sequir
uma certa ordem Idgica. No questiondrio inicial, por exemplo, as duas primeiras
perguntas estdo relacionadas com o interesse dos alunos na disciplina de Histdria, as
quatro perguntas que se seguem com o desenvolvimento da empatia histdrica e, por
fim, as restantes dizem respeito a opinido dos alunos relativamente as atividades que

poderiam vir a ser desenvolvidas®’;

32 Principio de organizagdo — Os itens que se relacionam com a mesma temdtica

devem permanecer juntos, seguindo a I6gica do 22 principio. Tal como o principio

8 Neste sentido, destaco os trabalhos do préprio Hartmut Giinther, Como Elaborar um Questiondrio
(2003); de Maria Isabel Correia Dias, O Inquérito por questiondrio: problemas tedricos e metodoldgicos
gerais (1994); e de Manuela Magalh3es Hill e Andrew Hill, A construcdo de um questiondrio (1998).

89 0 questiondrio final seguiu a mesma organizagdo ldgica.
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anterior, este também foi considerado durante o processo de construgdo do

questiondrio’®, embora a sua aplicacdo plena nem sempre tenha sido possivel.

A par destes principios de organizacao, Hartmut Glinther salienta a importancia
de o investigador ter um especial cuidado com a linguagem utilizada no questionario,
gue deve ser sempre adaptada a populacdo-alvo. Nesse sentido, o autor recomenda que
tenhamos uma redobrada atenc¢do a utilizacdo de palavras ambiguas, bem como, a
escolha de determinados termos que possam, inadvertidamente, direcionar as respostas
(Gunther, 2003, p. 7). De forma similar, Manuela Magalhdes Hill e Andrew Hill reforgam
a necessidade de redigir questdes claras e adequadas ao nivel de habilitagdes da
amostra, alertando ainda para a extensdo das perguntas que ndo deve ser excessiva,

para ndo comprometer a sua eficacia (Hill & Hill, 1998, p. 18).

Um aspeto com a qual me debati aquando da elaboracdo dos questiondrios foi a
escolha entre a utilizacdo de perguntas de resposta aberta ou fechada. De acordo com
Gunther, quando se trata de uma investigacdo inicial ou exploratdria, é preferivel a
utilizacdo de perguntas de resposta aberta, por outro lado, quando os inquiridos ja se
encontram familiarizados com o tema em andlise, as perguntas de resposta fechada

tornam-se mais adequadas (Glinther, 2003, p. 7).

Seja como for, ambos os tipos de questdes apresentam vantagens e limita¢des.
Enquanto, por exemplo, as perguntas de resposta aberta permitem recolher opinies
mais especificas e detalhadas (que dificilmente seriam captadas por perguntas de
resposta fechada), também requerem um esforco maior por parte do respondente, o
que pode comprometer algumas respostas. (Glnther, 2003, p. 8). Por sua vez, as
perguntas de resposta fechada facilitam o tratamento e a andlise estatistica dos dados,
no entanto, a informacdo obtida pode revelar-se menos rica e conduzir a conclusdes e

interpretacdes mais simplistas (Hill & Hill, 1998, p. 17).

70 A titulo de exemplo, temos a Q5 e a Q6 do questionario final que s3o perguntas que se encontram
relacionadas: Q5| QF “Qual destas afirmagBes descreve melhor a tua experiéncia com as atividades?”;
Q6| QF “Como te sentiste a participar das atividades?”.
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Relativamente a este aspeto, Maria Isabel Correia Dias, apds uma analise
igualmente detalhada sobre as vantagens e desvantagens destes dois tipos de questdes,
acrescenta que: «Independentemente destas consideracdes, qualquer inquérito por
questionario deve conter, em proporgdo variavel, estes dois tipos de questdes.» (Dias,
1994, p. 19). Neste sentido, a autora defende, que um questionario composto
exclusivamente por perguntas de resposta aberta pode tornar-se exaustivo para o
respondente, ao passo que um questiondrio limitado a perguntas de resposta fechada,
pode transmitir a ideia de que apenas se pretendem respostas rapidas e curtas, ndo
permitindo aos inquiridos que se exprimam livremente (Dias, 1994, p. 19). Seguindo este
raciocinio, optei por incluir nos meus questionarios tanto questdes de resposta aberta

como de resposta fechada.

Ainda no ambito dos questionarios, importa referir que, no que concerne as
perguntas de resposta fechada, recorri predominantemente a escala de tipo Linkert,
embora tenha utilizado com menor frequéncia outras escalas, como a escala ordinal. No
caso da escala de tipo Linkert, a sua escolha deveu-se, ao facto de esta ser uma das mais
utilizadas e validadas nas ciéncias sociais e humanas, para além de, apresentar vantagens
de ordem pratica, nomeadamente a facilidade na andlise estatistica dos dados

recolhidos.

A utilizacdo da escala de tipo Linkert suscitou, contudo, algumas duvidas,
sobretudo no que diz respeito a escolha entre uma escala impar ou par, visto que cada
opcao acarreta implicagGes distintas. Uma escala com um ndmero impar de opcoes,
como defende Maria Isabel Correia Dias, tende a levar os respondentes a selecionar a
“opcdo do meio” quando estdo menos seguros da resposta, como forma de ndo se
comprometerem’!. Porém, a utilizacdo de uma escala com um nimero par de opc¢des

também apresenta as suas limita¢des, j4 que ndo permite uma “opc¢do neutra”

1 Esta escolha pode resultar na obtencdo de respostas “erradas”, no sentido em que n3o refletem
verdadeiramente a opinido dos inquiridos.
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“obrigando” o inquirido a posicionar-se mesmo quando a sua opinido é, de facto, neutra

(Dias, 1994, p. 42)72.

N3o existindo, portanto, uma regra clara e definitiva, e sendo ambas as op¢des
metodologicamente vélidas, optei pela utilizacdo de uma escala de tipo Linkert impar de
cinco alternativas. Considerei que uma resposta neutra também constitui uma posicao
valida e que o risco de os alunos escolherem a “op¢do do meio” apenas por comodidade
seria mitigado pelo facto de o questionario ser totalmente anénimo e de ndo conter

perguntas potencialmente sensiveis.

Resta-me mencionar que ambos os questionarios foram aplicados em formato
de papel, uma vez que, em conjunto com o professor cooperante, consideramos que
através deste formato a taxa de resposta seria maior’3. Para além disto, em ambos os
momentos de aplicacdo, tive o cuidado de explicar aos alunos os objetivos dos

guestionarios, de forma que os alunos pudessem responder em consciéncia.

2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificagdao

Redirecionando agora a atencdo para a recolha de dados nos momentos
dedicados a aplicacdo das atividades de desenvolvimento da empatia histérica, importa
referir que, nas duas primeiras atividades, As portas de Jerusalém: o cruzado e o
mercador e Um olhar renascentista: a visGo do Homem e do mundo, o principal
instrumento de recolha de dados consistiu nas préprias narrativas redigidas pelos

alunos.

Comegando pela Atividade n21 As portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador,
esta foi realizada ao longo de duas aulas’?, totalizando 150 minutos de tempo letivo. Em

termos curriculares, a atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais’®

2 Desta forma também existe um risco de se recolherem respostas n3o representativas das verdadeiras
opinides dos respondentes.

73 Visto que os questionarios seriam aplicados em sala de aula.

74 A atividade inicialmente tinha sido pensada para ocupar uma aula de 100 minutos, no entanto,
prolongou-se para a aula seguinte.

7> Aprendizagens  Essenciais, Histéria A 102. 2022. Dire¢do Geral do Ensino.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf
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“Dinamismo Civilizacional da Europa Ocidental nos séculos Xlll a XIV — Espacos, Poderes
e Vivéncias”, integrando os subtemas’® “A Cristandade ocidental face a Bizancio” e “A

Cristandade ocidental face ao Islao”.

As aulas foram planificadas de forma que, nos primeiros 50 minutos da primeira
aula, fosse lecionado o conteldo relativo as relacdes entre o ocidente medieval, o isldao
e o império bizantino, procurando-se, assim, fornecer aos alunos o enquadramento
historico necessario para o desenvolvimento da atividade, que se desenrolaria no

restante tempo disponivel.

A atividade comecou com a distribuicdo de dois guides de trabalho’” distintos:
um apresentava a perspetiva cristd face as cruzadas enquanto o outro refletia a
perspetiva muculmana relativa ao mesmo momento histdrico. Cada aluno recebeu
apenas um dos guides, de forma que metade da turma pudesse trabalhar a perspetiva
cristd e a outra metade a perspetiva muculmana’®. O objetivo da atividade era que os
alunos redigissem uma carta na primeira pessoa a um familiar préximo, assumindo o

ponto de vista de uma das perspetivas que |he tinha sido atribuida.

Cada guido, independentemente da perspetiva apresentada, era composto por
um contexto histérico, pelas instrucdes da atividade e por um conjunto de fontes e textos
historiograficos. O contexto histérico serviu ndo s6 como um enquadramento histérico,
mas também, como contexto imersivo a partir do qual os alunos puderam desenvolver
a atividade que lhes tinha sido proposta. Por sua vez, nas instru¢des da atividade, foi
dado especial enfoque a necessidade dos alunos se apoiarem nas fontes para redigirem
a carta, na referéncia que deveriam fazer ao contexto envolvente e a interpretacdo da

perspetiva que lhes coubera trabalhar.

Por fim, as fontes, apresentadas na segunda pagina de cada guido, destinaram-

se a apoiar a construcdo das narrativas e consequente mobilizacdo da evidéncia

6 Que n3o se encontram presentes nas aprendizagens essenciais, mas sdo parte integrante do manual
adotado pela escola.

7 Os guiBes de trabalho correspondentes & Atividade n21 podem ser encontrados na integra nos Anexos
8e0.

78 Os guiBes sdo estruturalmente idénticos, diferindo apenas na perspetiva apresentada.
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histérica, sem a qual, como vimos no Capitulo 1”°, ndo é possivel desenvolver a empatia
histdrica. Ainda no que diz respeito as fontes e aos textos historiograficos, importa referir
gue estes diferiam consoante a perspetiva apresentada em cada um dos guides: o guido
da perspetiva crista incluia fontes alinhadas com essa visdo, enquanto o guido da
perspetiva mugulmana apresentava documentos em consonancia com esse pontos de

vista.

Prosseguindo para a Atividade n2 2 Um olhar renascentista: a visGo do Homem e
do mundo, esta concretizou-se ao longo de uma aula com a duracdo de 100 minutos. A
aplicacdo desta atividade surgiu na sequéncia de uma oportunidade proporcionada pela
auséncia do professor cooperante, que, nesse dia, acompanhou estudantes do 32 ciclo
a sessdo escolar do Parlamento Jovem. Assim, em articulagdo com a minha colega de
estagio assumi as responsabilidades pela turma no decorrer desse dia, o que me
permitiu aplicar uma segunda atividade. Face ao enquadramento curricular, esta
atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais® “A Abertura Europeia
ao Mundo: Mutac¢des nos Conhecimentos Sensibilidades e Valores nos séculos XV e XVI”
integrando o subtema “A reinvencao das formas artisticas” e a aprendizagem essencial
“Identificar na producdo cultural renascentista europeia e portuguesa as herancas da

III

Antiguidade Classica assim como as continuidades e ruturas com o periodo medieva

Devido as circunstancias extraordindrias desta aula, o tempo atribuido ao
enquadramento histérico da atividade foi menor (aproximadamente 20 minutos) de
modo a garantir que os alunos tivessem tempo suficiente para concluir a atividade
proposta. No entanto, apesar do tempo mais reduzido dedicado ao enquadramento
historico do tema, os alunos nao realizaram a atividade de forma descontextualizada,
uma vez que o tema em questao ja vinha a ser trabalhado ha varias aulas e, por isso, os

alunos encontravam-se ja familiarizados com ele.

7% Mais concretamente no subcapitulo “1.1. Construindo o conhecimento histérico: conceitos de segunda
ordem” e no subponto “1.1.1. Evidéncia historica”.

8  Aprendizagens  Essenciais, Histéria A 102. 2022. Dire¢do Geral do Ensino.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf
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Desta vez, a atividade consistiu na reda¢do de um texto na terceira pessoa, no
qual os alunos foram desafiados a descreverem o quotidiano de um humanista do
“Renascimento” (o estudante ficticio, Giovanni de Florenca), refletindo, no decorrer da
narrativa, sobre os contrastes entre o antropocentrismo renascentista e o teocentrismo

medieval.

Foi entregue a cada aluno um guido®!, cuja estrutura seguiu o modelo
desenvolvido para a atividade anterior, sendo, por isso, composto pelas instrucdes da
atividade, por um conjunto de fontes e textos historiograficos de apoio, e por trés
qguestdes orientadoras que decidi incluir como forma de guiar os alunos na construc¢ao
do seu texto: Como Giovanni vé o mundo a sua volta? O que ele pensa sobre a posi¢cGo
do homem no universo? Como é que as novas descobertas afetam a sua visGo do mundo?
Quanto ao contexto histdrico, optei, por questdes de praticidade e para evitar tornar o
guido excessivamente longo, por partilha-lo através de um slide da apresentacdo em

formato Power Point utilizada durante a aula®2.

Passando agora para as duas ultimas atividades que integram este estudo,
Expansdo portuguesa: progresso ou dominagdo? e Concilio de Gaia — debate entre
crengas, os métodos de recolha de dados adotados tiveram, naturalmente, de ser
distintos. Tal deveu-se ao facto de se tratarem de atividades cuja principal forma de
aplicacdo da empatia histdrica se concretiza através de debates, o que exige
instrumentos de recolha de dados mais adequados a atividades com caracteristicas orais

e que requerem uma interagdo mais profunda com os alunos.

Para além disto, importa salientar que a estrutura destas atividades assentou
fortemente no modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks, intitulado “An Updated
Instructional Model of Historical Empathy” e nas quatro fases por eles propostas para
o desenvolvimento da empatia historica: “Fase Introdutéria”; “Fase de Investigacdao”;

“Fase de Aplicacdo”; e “Fase de Reflexdo”. Cada uma destas etapas foi tida em

81 Desta vez centrado numa Unica perspetiva. Este guido pode ser encontrado na integra no Anexo 10.

82 0 slide pode ser encontrado no Anexo 11.

83 Descrito no Capitulo | deste relatério, mais concretamente no subcapitulo “Da teoria & pratica: a
aplicagdo da empatia histérica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorizacdo da empatia
histérica”.
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consideracao aquando do planeamento das atividades, embora tenham sido feitas
adaptacOes em funcdo das suas especificidades, das limitacdes de tempo e de outros

constrangimentos, que serao devidamente discutidos mais adiante.

Tendo isto em conta, a Atividade n2 3 Expansdo portuguesa: progresso ou
dominacgdo?, foi desenvolvida ao longo de uma aula de 100 minutos. Do ponto de vista
curricular, esta atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais® “A
Abertura Europeia ao Mundo — Mutagdes nos Conhecimentos, Sensibilidades e Valores
nos séculos XV e XVI”, mais concretamente no subtema “O alargamento do
conhecimento do mundo”, tendo sido mobilizados os seguintes descritores das
aprendizagens essenciais: “Reconhecer o papel dos portugueses na abertura europeia
ao mundo e a sua contribuicdo para a sintese renascentista”; Reconhecer que o
contributo portugués se baseou na inovac¢ao técnica e na observagao e descricdo da
natureza, abrindo caminho ao desenvolvimento da ciéncia moderna”; e “Reconhecer
gue a prosperidade das poténcias imperiais se ficou também a dever ao trafico de seres

humanos, principalmente de Africa para as plantacdes das Américas”.

A atividade consistiu numa tarefa em que os alunos foram organizados em seis
grupos, com uma média de quatro elementos cada®. A cada grupo foi atribuida uma das
duas perspetivas que estariam em analise: a perspetiva indigena ou a perspetiva
portuguesa, face a questdo orientadora “A expansao portuguesa foi positiva ou
negativa?”®. O principal objetivo desta atividade era, por isso, que os alunos
assumissem o papel de um indigena ou de um portugués do século XVI, de forma que
depois pudessem defender a sua perspetiva num debate. Com esta dinamica,
pretendeu-se promover o desenvolvimento do espirito critico, da multiperspetiva e da

empatia histdrica.

8 Aprendizagens  Essenciais, Histéria A 102. 2022. Dire¢ido Geral do Ensino.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf

8> A divisdo dos alunos n3o foi realizada de forma aleatéria. Em articulagdo com o professor cooperante,
optou-se por construir grupos equilibrados, levando em consideragdo o aproveitamento académico dos
alunos e o seu comportamento.

86 Devido ao facto de serem seis grupos, foi atribuido a trés grupos a perspetiva portuguesa e aos restantes
trés a perspetiva indigena.
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Para que a concretizacao desta atividade fosse exequivel, cada grupo recebeu um
guido com as instrucdes da tarefa®’, que de entre outras coisas, explicava a “miss3o do
grupo”, clarificando a perspetiva que lhes caberia representar no debate. As instrucdes
centravam-se em torno de trés objetivos principais: a elaboragdo de trés argumentos
que sustentassem a sua perspetiva; a formulagao de perguntas dirigidas aos grupos que
defendiam posicOes opostas; e a obrigatoriedade de, na construcdo da argumentacao,

recorrerem as fontes e documentos disponibilizados.

Desta forma, a par destes guides de trabalho, cada grupo recebeu uma ficha
composta por fontes e documentos®, cuja principal func3o seria auxiliar os alunos na
tarefa de elaboracdo dos seus argumentos e na formulacdo das perguntas a colocar aos
restantes grupos. Relativamente a este aspeto, procurei garantir uma variedade
documental significativa, de modo a que, mesmo entre os grupos que defendiam a
mesma perspetiva, as fontes disponibilizadas ndo fossem exatamente iguais, permitindo,

assim, interpretacGes complementares e evitando respostas uniformizadas.

A atividade foi, assim, dividida em quatro momentos, adaptados com base no
modelo de Endacott e Brooks acima referido. Numa primeira fase (cerca de 10 minutos)
procedeu-se a leitura conjunta do “contexto da atividade”?®’, de modo a apresentar a
atividade aos alunos e enquadra-la no seu respetivo contexto histérico. A segunda fase
(com uma duracdo de aproximadamente 40 minutos) consistiu na andlise dos
documentos por parte dos grupos e na formula¢do dos seus argumentos, bem como das
perguntas a colocar aos grupos com perspetivas diferentes. A terceira fase (com uma
duracdo entre os 30 e os 40 minutos) traduziu-se na aplicacdo do trabalho realizado até
entdo através de um debate, que organizei em duas partes: em primeiro lugar, cada
grupo apresentaria os seus argumentos, construidos a partir da perspetiva que lhes teria
sido atribuida, a que se seguia uma fase de discussdao, durante a qual os grupos
colocariam questdes promovendo a discussdo de ideias e a exploracdo critica das

diferentes visdes. Por fim, a quarta fase concluiu o debate através de uma reflexao

87 Estes guides podem ser encontrados na integra no Anexo 12 e no Anexo 13.
88 Estas fichas podem ser encontradas na integra no Anexo 14.
8 Que pode ser encontrado na integra no Anexo 15.
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através da qual os alunos poderdo refletir sobre a utilidade deste exercicio e a

importancia de discutirem determinados temas histdricos através de varias perspetivas.

Explicado sumariamente o esqueleto da atividade, passo a descrever a forma
como foi realizada a recolha de dados. Atendendo as especificidades desta atividade,
recorri, em grande medida, ao método da observacdo participante, que me permitiu
registar, em tempo real, algumas expressdes, comportamentos e intervenc¢des dos
alunos que considerei relevantes para esta investigacdo. A par destes métodos, e com o
intuito de realizar uma analise mais rigorosa a posteriori, procedi a gravacao do audio do
debate, devidamente autorizada pela instituicdo escolar e com o conhecimento dos

alunos.

Por fim, resta-me abordar a Atividade n2 4 Concilio de Gaia — debate entre
crengas, que foi aplicada no decorrer de uma aula de 100 minutos. Face ao contexto
curricular, esta atividade insere-se no tema das Aprendizagens Essenciais®® “A Abertura
Europeia ao Mundo — Mutagbes nos Conhecimentos, Sensibilidades e Valores nos
séculos XV e XVI” e, mais especificamente, no subtema “A renovagdo espiritual e
religiosa”, incidindo sobretudo sobre o descritor das aprendizagens essenciais
“Interpretar a reforma protestante como movimento de humanizacado e individualizacdo

das crencas e a contrarreforma catélica enquanto resposta aquela”.

A estrutura desta atividade baseou-se no modelo desenvolvido para a atividade
anterior, com algumas adapta¢Ges pontuais. O principal objetivo era que os alunos,
novamente organizados em seis grupos (desta vez compostos por quatro a cinco
elementos), encarnassem o papel de membros de diferentes igrejas cristas no século XVI
(Catolicos, Anglicanos, Luteranos, Calvinistas), defendendo a legitimidade da fé que lhes
havia sido atribuida, face as restantes confissGes cristds, enquanto procuravam
responder a questdo orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legitimo e

necessdrio para renovar a fé crista?”.

%  Aprendizagens  Essenciais, Histéria A 102. 2022. Dire¢do Geral do Ensino.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf

65



Tal como para a atividade n? 3, cada grupo recebeu um guido com as instrugdes
da tarefa®!, que clarificava a perspetiva a adotar e se organizava em torno de trés
objetivos: a elaboracdo de trés argumentos que sustentassem a perspetiva atribuida; a
formulagdo de perguntas dirigidas aos grupos que defendiam posi¢des divergentes; e a
necessidade de, na construgdo da sua argumentacdo, recorrerem as fontes e

documentos disponibilizados.

Foi novamente realizado um esforco no sentido de selecionar fontes e
documentos diversificados, visando, da mesma forma que para a atividade n23, apoiar
os alunos na construcdo dos argumentos e na formulagao das perguntas a colocar aos
restantes grupos, procurando sempre garantir a maior variedade documental possivel®?.
A estrutura do debate seguiu o modelo ja aplicado na atividade n? 3 e os métodos de

recolha de dados utilizados foram exatamente os mesmos?3.

Relativamente aos temas selecionados para as atividades, o critério baseou-se
numa combinacgdo entre praticidade e oportunidade, aliada as préprias recomendacdes
de Endacott e Brooks, segundo as quais é importante levar em consideracdo a
guantidade e qualidade de fontes disponiveis sobre o tema. A isto acresce a sugestdo de
Jada Kohlmeier, que defende que os temas devem ser complexos de conter um
it et m . . I

mistério” a ser resolvido pelos alunos (Kohimeier, 2006, p. 37). Com base nestas ideias
prévias, selecionei os temas previamente apresentados por considerar que reuniam as

condicOes necessdrias para permitir que os alunos aplicassem a empatia histdrica.

Finalizado este percurso pela estrutura dos questionarios e das atividades
desenvolvidas, segue-se a apresentacdao da metodologia utilizada na andlise dos dados

recolhidos.

91 Que podem ser encontrados na integra no Anexo 16.
92 As fichas com as fontes utilizadas podem ser encontradas na integra no Anexo 17.
93 Observac3o participante; gravacio do dudio do debate, etc.
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2.4.3. Metodologia de analise

No que concerne a metodologia de analise, tal como ja referido ao longo deste
relatdrio, privilegiaram-se sobretudo métodos qualitativos de analise. Embora, seja de
realcar que também foram utilizados instrumentos de analise quantitativa,
nomeadamente a construgdo de graficos e tabelas, ainda que as conclusdes retiradas

tenham assumido, essencialmente, uma natureza qualitativa.

Comecando pelos questiondrios, os dados provenientes de perguntas de
resposta fechada foram organizados e apresentados por meio de tabelas, como forma
de melhor sistematizar os resultados obtidos, facilitando a sua analise. No que diz
respeito as perguntas de resposta aberta, optei por selecionar apenas alguns exemplos
de respostas dos alunos®®, procedendo, de seguida, a uma andlise qualitativa dos
mesmos. Refor¢o ainda, que quaisquer conclusbGes extraidas da analise destes dados,
ndo visam ser generalizadas, uma vez que se trata de um estudo de caso de um contexto

pedagdgico especifico.

No que respeita a analise das atividades desenvolvidas no ambito deste projeto,
decidi recorrer ao modelo de categorizacdo da empatia histérica proposto por Rosalyn
Ashby e Peter Lee (1987), composto por cinco niveis, ja descritos e caracterizados no
Capitulo | deste relatério®. Este modelo constituiu uma das principais referéncias no
dominio da investigacdo sobre a empatia histdrica, tendo servido como base a outros
modelos que foram sendo desenvolvidos nas ultimas décadas do século XX e no decorrer
do século XXI. Apesar da sua “idade”, os seus preceitos continuam a ser considerados

atuais e o modelo a ser amplamente utilizado em trabalhos com estas caracteristicas®®.

Assim sendo, a escolha deste modelo justifica-se, sobretudo, pelo facto de
permitir distinguir com maior precisao a aplicacdo da empatia histdrica por parte dos

alunos. A utilizacdo de outros modelos, nomeadamente com trés niveis, foi

9 Aqueles que considerei mais relevantes para a minha analise.

95 Mais concretamente no subcapitulo “1.4. Da teoria & prética: a aplicacio da empatia histérica”.

% Apenas a titulo de exemplo: O desenvolvimento da empatia histérica em alunos do 72 ano do 32 ciclo
do ensino bdsico (Almeida, 2019) e A aprendizagem através da empatia histérica no 32 ciclo do ensino
bdsico (Moura, 2021).
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equacionada, no entanto, considerei que um modelo com trés niveis poderia agrupar,
no mesmo patamar, trabalhos bastante distintos em termos de profundidade empatica,
dificultando, assim, uma analise mais rigorosa e diferenciada dos dados. O modelo de
Ashby e Lee, neste sentido, permite com maior facilidade identificar uma diferencia¢ao
gualitativa entre os trabalhos dos alunos, revelando-se, o mais adequado para os

propdsitos desta investigagao.

Isto ndo significa, porém, que o modelo de Ashby e Lee tenha sido aplicado de
forma rigida e inflexivel. Foram introduzidas algumas alteracdes e adaptacdes, de forma
a melhor adequar os niveis propostos as caracteristicas especificas da turma em estudo
e as particularidades desta investigacdo. Neste caso, as alteragdes ou adi¢coes que foram
aplicadas a este modelo, incidem sobretudo na prioridade que atribui a utilizacdo das

fontes histéricas por parte dos alunos ao longo destas atividades.

Esta opcao deveu-se a dois motivos principais. Por um lado, a evidéncia histérica
constitui um elemento indispensavel para o desenvolvimento da empatia histérica,
como forma de impedir que as atividades realizadas pelos alunos resvalem na ficcdo ou
no anacronismo. Ja por outro lado, esta escolha decorre também das proéprias
caracteristicas da turma, que apresentou ao longo do ano dificuldades na analise e
interpretacdo de documentos histéricos. Assim sendo, a valorizacdo explicita do uso
fundamentado das fontes teve também um objetivo formativo, incentivando os alunos
a leitura critica dos documentos e a sua integra¢do na sua argumentacdo, promovendo
ndo apenas a aplicacdo da empatia histérica, mas, a uma escala mais ampla, a propria

construcdo do conhecimento histdrico.

Deste modo, a analise dos trabalhos, quer os de natureza escrita, quer os que
resultaram dos debates, teve por base os niveis desenvolvidos por Ashby e Lee, mas
adaptados as exigéncias deste contexto especifico. De seguida, apresento uma tabela
sintese resultante da adaptacdo do modelo de categorizacdo da empatia histérica de

Ashby e Lee:
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Tabela 1 - Niveis de categorizagao da empatia histérica. Fonte: adaptado de Rosalyn Ashby e Peter Lee

(1987).

Nivel 1 - Passado

Os alunos percecionam as pessoas do passado como “mentalmente inferiores”.
Demonstram incapacidade de compreender as suas atitudes a luz do contexto

histdrico em que viveram. Revelam dificuldades na compreensdo da atividade,

generalizados

obscuro apresentam argumentos e frases desarticuladas e recorrem frequentemente a
juizos de valor contemporaneos (presentismo). N3do utilizam as fontes
disponibilizadas.

A experiéncia pessoal dos alunos é projetada no modo como veem o passado,
estereotipando-o. N3o existe uma distingao clara entre aquilo que os agentes

Nivel 2 - histéricos, inseridos no seu contexto, conheciam e aquilo que o estudante

Estereoétipos

conhece no presente. Fazem uma escassa referéncia aos documentos e fontes
disponibilizadas. As frases sdo geralmente pouco claras, com escassa elaboragao,

revelando dificuldades na construgao de um discurso histérico articulado.

Nivel 3 - Empatia
quotidiana

Existe uma tentativa genuina de reconstruir o passado baseando-se em
evidéncias, mas as suas creng¢as ainda sdo projetas nessa reconstrugdo. Os
acontecimentos histéricos comegam a ser analisados sob uma perspetiva
empatica, mas ainda surgem tragos de presentismo, que, no entanto, ja ndo
comprometem de forma t3do significativa a compreensdo do contexto histérico em
causa. Verifica-se uma utilizagdo razoavel da informacao extraida das fontes e dos
documentos fornecidos. O discurso apresenta frase geralmente claras, com uma

narrativa histérica mais elaborada.

Nivel 4 — Empatia
histdrica restrita

Levam em consideragao as evidéncias e reconhecem que as pessoas do passado
pensavam de forma diferente, mas as explicagbes siao baseadas em
circunstancias especificas. Ou seja, os alunos compreendem que os agentes
histdricos no passado pensavam de forma distinta das deles no presente. No
entanto, ainda se verifica a projecdo de algumas ideias contemporaneas nos seus
argumentos. Neste nivel, os alunos extraem com facilidade informagdo das fontes

e documentos disponibilizados, apresentando um discurso claro, bem estruturado

e conciso.

Nivel 5 — Empatia
historica
contextualizada

Os estudantes conseguem compreender os pontos de vista das pessoas do
passado, com base na evidéncia histérica e no contexto em que viveram.
Reconhecem que existe uma clara distingdo entre o pensamento e os
conhecimentos dos agentes histéricos e o das pessoas no presente,
compreendendo as diferencas de valores, crencgas, habitos e objetivos que os

separam. Ndo se espera que alunos neste nivel fagam trabalho perfeito, é normal
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que, ainda que de forma involuntaria e quase impercetivel, projetem algumas das
suas crengas e valores nos individuos do passado. Neste patamar os alunos

utilizam de forma ampla e eficaz as fontes e documentos disponibilizados,

apresentando um discurso fluido, estruturado e uma narrativa elaborada.

Para além da categorizacao que sera realizada com base nestes critérios, serao
utilizados, tal como no caso dos questionarios, exemplos dos trabalhos dos alunos
sempre que tal se revele pertinente para a investigacdo®’. Por fim, no que diz respeito a
analise das atividades constituidas por debates, recorreu-se a utilizacdo das notas de
observacdo recolhidas durante as atividades e a andlise da gravacdo audio dos debates,

gue permitiu a andlise qualitativa destas atividades.

97 Nas atividades escritas, os exemplos apresentados corresponderam aos excertos dos textos elaborados
pelos alunos, ja para as atividades orais (debates), os exemplos serdo apresentados através de notas de
observagao ou citagdes diretas retiradas do discurso dos estudantes.
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Capitulo lll = Analise e discussao dos resultados

3.1. Questionario inicial: resultados e consideragoes

O Questionario inicial foi aplicado, como ja previamente mencionado, com o
objetivo de recolher as ideias prévias dos alunos relativamente a disciplina de Histdria e
as atividades que poderiam vir a ser desenvolvidas, de forma a fornecer-me as
informacdes necessarias para delinear o meu projeto. O questionario é composto por
treze questdes (q), distribuidas entre questdes de resposta aberta e questBes de

resposta fechada e foi respondido por todos os 28 alunos da turma em analise.

Na q1°® “Numa escala de 1 (muito baixo) a 5 (muito alto) como avalias o teu
interesse por Historia?” a maior parte dos alunos (17) atribuiu o nimero 4 da escala ao
seu interesse por Historia, sendo que os restantes alunos escolheram o niumero 3 ou 5.
Neste caso particular, os resultados indicam que se trata de uma turma com um interesse
consideravel por esta area. No entanto, com base na observagao direta das aulas
considero que alguns destes resultados podem estar um pouco inflacionados e que

alguns alunos parecem ter optado pela opg¢do que consideraram mais segura®.

Tabela 2 — Respostas dos alunos a q1]Ql.1°

Respostas possiveis Ocorréncia da escolha
1 0
2 0
3 5
4 17
5 6
Total = 28 alunos

Na q2 “Classifica com um X, numa escala de 1 (muito desinteressado) a 5 (muito
interessado, o teu interesse nos seguintes temas histdricos:”, os resultados foram mais

heterogéneos espelhando, a meu ver de forma mais fiel, a opinido dos alunos.

% Questdo nol.

9 Tanto que n3o se verificam valores que poderiamos considerar que ilustrariam um baixo interesse por
Historia, como o niumero 1 ou 2.

100 Questdo n21 do questionario inicial.
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Como podemos verificar, através de uma andlise do Grafico 2, os alunos
demonstraram, de forma geral, um interesse significativo pelos temas propostos, com
um total de 115 respostas positivas'®, 41 que expressaram indiferenca'®? e apenas 12
que revelaram desinteresse!®. O tema mais apreciado foi “Descobrimentos e expansdo”,
com 15 alunos que definiram o seu interesse pelo tema como “Muito interessado” e 11
como “Interessado”, sendo que apenas 2 alunos classificaram o seu interesse pelo tema
através das opcbes “Desinteressado” e “Muito desinteressado”. Seguiu-se o tema
“Renascimento” que obteve 11 respostas na categoria “Muito interessado” e outras 11
na categoria “Interessado”, com apenas 6 alunos a classificarem o seu interesse como

“Indiferente” e 1 como “Desinteressado”.

Grafico 2 - Respostas dos alunos a q2|Ql.
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Peste Negra Feudalismo Reconquista Renascimento Descobrimentos Reforma
Medieval Crista e expansao Protestante

B Muito desinteressado M Desinteressado Indiferente M Interessado M Muito interessado

A estes seguiram-se, enquanto temas que mais interesse despertaram nos
alunos, a “Peste Negra”, a “Reforma Protestante” e a “Reconquista Cristd”. Ja o

“Feudalismo Medieval” revelou-se claramente o tema que suscitou menos entusiasmo,

101 Classificadas como “Interessado” e “Muito interessado”.
102 Classificadas como “Indiferente”.
103 Classificadas como “Desinteressado” ou “Muito desinteressado”.
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com zero alunos a indicarem a categoria “Muito interessado”, 11 a escolherem
“Interessado”, 12 a optarem por “Indiferente” e 5 a expressarem o seu desinteresse pelo
tema através da opcao “Desinteressado”, o maior numero de respostas nesta categoria
entre todos os temas. Estes resultados parecem, no geral, refletir com fidelidade a
realidade observada ao longo do ano letivo, durante o qual os alunos apresentaram
grande interesse e entusiasmo por temas como os “Descobrimentos e expansdao” e o
“Renascimento”, revelando, por outro lado, muitas dificuldades e algum desinteresse

face a conteudos relacionados com a idade média e o feudalismo1°4.

Passando, agora, para a g3 “Lé a frase: "Entender porque as pessoas do passado
tomaram certas decisbes é tdo importante quanto saber os factos historicos."
Concordas?” a maior parte dos alunos (20) selecionou a op¢do “a. Concordo totalmente”
com apenas 8 alunos a escolherem a op¢ao “b. Concordo parcialmente” e zero a optarem
pela opcdo “c. Ndo concordo”. Apesar destes resultados demonstrarem, a partida, uma
valorizacdo da importancia da compreensao das decisdes dos individuos do passado, um
numero significativo de alunos (8) ainda optou por uma opcdo intermédia, revelando

alguma hesitacdo!®,

Face a q4, “Achas dificil imaginar o que pessoas do passado sentiam ou
pensavam? Porqué?” a primeira questdo de resposta aberta do questionario, a maioria
dos alunos (20) considerou que, de facto, imaginar o que pessoas do passado sentiam
ou pensavam é uma tarefa exigente e dificil. De forma a defender esta posicdo, os alunos
apresentaram argumentos diferentes, passo a apresentar alguns dos que considerei mais

relevantes para este estudo:
A1 - Sim, porque tinham mentalidades diferentes e outra ideia do mundo.

A2 - Acho que sim, é dificil pois na altura os costumes eram diferentes tal como as

pessoas.

104 Estes dados foram levados em consideragdo aquando da sele¢do dos temas para o desenvolvimento
das atividades.

105 Esta ambiguidade poderd ser melhor compreendida através da analise das questdes seguintes.

106 Esta sigla é utilizada para diferenciar exemplos de respostas dadas pelos alunos.
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A3 - Sim, pois os tempos eram diferentes e as preocupagdes e pensamentos antigamente

ndio eram os mesmos de hoje, pois existiam algumas coisas que hoje ndo existem.

A4 - Acho um bocado dificil, pois eles pensavam de forma diferente jé que os tempos os

tempos e os costumes ndo so 0s mesmos.

Apesar de apresentarem niveis de elaboracdo diferentes, as quatro respostas
apresentadas ilustram um raciocinio idéntico. Os alunos, neste caso, revelam
compreender que existe uma diferenga clara entre os costumes e a mentalidade dos
individuos do passado em relacdo as pessoas do presente, o que de acordo com autores
como Downey e Foster constitui um requisito fundamental para o desenvolvimento da

empatia histérical®’.

No entanto, embora este tenha sido o “modelo” de resposta mais comum entre
os alunos que consideram dificil imaginar o que pessoas do passado sentiam ou

pensavam, outros argumentos foram levantados:

A5 — Eu acho complicado porque as mentalidades eram tdo diferentes que as linhas de
raciocinio passadas certamente teriam muito menos Idgica pois, se antigamente havia

escravos e etc. significa que eram muito pouco inteligentes.

A6 — Sim, porque ainda ndo existiam factos histdricos entGio é um bocado dificil

compreender os sentimentos ou pensamentos.

Estas duas respostas sdo muito interessantes, na medida em que revelam linhas
de raciocinio distintas das anteriores. O aluno que redigiu a resposta A5 comecga por
considerar, em linha com as respostas anteriores, que as mentalidades das pessoas do
passado eram distintas das do presente, no entanto, acaba por defender que devido ao

desenvolvimento de praticas passadas como a escravatura «...significa que eram muito

107 Downey, por exemplo, define empatia histérica como «...the ability to recognize how the past was
different from the present...» (Downey, 2005, apud Jensen, 2008, p. 56). Foster, por sua vez, nas seis
gualidades fundamentais da empatia histdrica que propde, inclui precisamente o reconhecimento de que
«o passado é diferente do presente» (Foster, 1999, p. 19).
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pouco inteligentes.». Este tipo de resposta é tipico do Nivel 1 do modelo de
categorizacdo da empatia histérica de Ashby e Lee, ja que, o aluno vé os individuos do
passado como “menos inteligentes”, em relacdo as pessoas do presente por ndo terem

adotado as decisGes mais légicas ou adequadas (Ashby & Lee, 1987, p. 18).

Os restantes 8 alunos, defenderam que nao seria complicado imaginar o que as

pessoas do passado sentiam ou pensavam, apresentando como alguns argumentos:

A7 — Ndo, pois através de experiéncias proprias e testemunhos dos antepassados

conseguimos perceber o que as pessoas sentiam antigamente.

A8 - Ndo acho tdo dificil, porque hoje em dia com a Historia que aprendemos temos uma

melhor nogdo do que as pessoas do passado sentiam.

A resposta do aluno A7 demonstra alguma valorizacdo da importancia das fontes
para a compreensdo da forma como as pessoas do passado se sentiam'%, Por outro lado,
o aluno A8, argumenta que esta tarefa nao é dificil devido a aprendizagem da Histéria
qgue, de acordo com ele, facilita a compreensdo dos sentimentos dos individuos do
passado. Embora esta resposta revele uma percecao positiva do ensino da Histéria, pode
ser entendida também como simplista, uma vez que, pressupdem que o conhecimento
histérico assegura automaticamente a compreensao dos sentimentos e pensamentos

dos individuos do passado.

Na g5, “Qual dos seguintes desafios achas mais dificil ao estudar histéria?”, a
grande maioria dos estudantes (19) optou pela opcdo “b. Lembrar-me dos factos e datas
exatas”, o que, no meu entender, é revelador da forma como alguns alunos ainda
encaram a disciplina de Histéria: como um emaranhado de datas e factos que devem ser
decorados. As restantes opg¢des (que podem ser consultadas na tabela que se segue)

foram escolhidas apenas por 9 alunos.

108 0 que, como ja tivemos a oportunidade de explorar nos capitulos anteriores, pode ser relevante n3o
apenas para a construgao do conhecimento histérico, mas também para o desenvolvimento da empatia
histérica.
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Tabela 3 - Respostas dos alunos a q5|Ql.

Respostas possiveis Ocorréncia de respostas
a. Entender os sentimentos ou motivagGes de pessoas do passado. 2
b. Lembrar-me dos factos e datas exatas. 19
c. Separar o que penso hoje das ideias que as pessoas tinham no passado. 1
d. Nenhum, ndo tenho dificuldades a estudar Historia. 6
Total = 28 alunos

A g6, “Classifica com um X, numa escala de 1 (muito dificil) a 5 (muito facil), como
avalias a tua capacidade de:”, os alunos consideraram ter mais dificuldades na categoria
“Colocar-te no lugar de uma figura historica com ideias ou valores muito diferentes dos
teus”, com 13 alunos a classificarem-na como “Dificil” e 1 aluno como “Muito dificil”.
Apenas 2 alunos consideraram esta categoria “Facil” e outros 2 “Muito facil” o que
reforca a ideia anterior. Em sentido contrdrio, a categoria “Explicar como o contexto
histdrico influenciava as acGes das pessoas” recolheu 16 respostas que a classificaram
como “Facil” e 3 como “Muito facil”. Apenas 5 alunos consideraram esta categoria
“Dificil”, sendo também a categoria onde se registou um maior nimero de respostas
“Neutro” (14), o que pode indicar alguma incerteza por parte dos alunos face as suas

capacidades nesta area.

As restantes categorias “Defender um ponto de vista de uma pessoa do passado,
mesmo que ndo concordes com ele” e “Imaginar como seria viver numa época histérica
diferente da tua” os alunos atribuiram, na sua maioria, classifica¢cdes positivas, como
“Facil” e Muito facil”, reforcando a tendéncia geral observadas nas respostas dos alunos
a esta questdo. Esta tendéncia sugere que, apesar das dificuldades apontadas pelos
alunos em relacdo sobretudo a tarefa de se colocarem no lugar de individuos do passado
com ideias e valores distintos dos seus, os alunos revelaram sentir-se relativamente

confiantes para o desenvolvimento das capacidades referidas.

Relativamente a q7, “Ja participaste em debates ou dramatizacdes na escola?” e
a g8, “Se respondeste “Sim”, o que mais gostaste ou menos gostaste nessas atividades?”,
a esmagadora maioria dos alunos respondeu negativamente (24), sendo que apenas 4

alunos confirmaram ja ter participado neste tipo de atividades na escola. Ora, este dado,
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109 3quela que era a minha percecdo prévia: a maioria

em determinada medida, confirma
dos alunos, por um conjunto variado de fatores, que vao desde falta de tempo a aspetos
logisticos, ndo tiveram a oportunidade de contactar com este tipo de atividades no

decorrer do seu percurso escolar.

Face aos alunos que responderam afirmativamente, apresento, de seguida,

algumas das suas respostas:

A9 — Eu fiz um debate sobre a inclusdo de deficientes no mercado de trabalho e gostei

da interagdo entre as ideias e argumentos, opostos ou defensores do meu lado.

A10 - Eu gostei de perceber o lado da pessoa. Mas néo gostei de formas de agir da

personagem.

Estas respostas revelam que, no computo geral, os alunos que ja participaram em
atividades como debates ou dramatizacbes apreciam as dinamicas que estas
proporcionam. O aluno A9 destacou o facto de ter gostado da troca de ideias e
argumentos, mesmo daqueles opostos aos seus, enquanto o aluno A10 valorizou o
exercicio compreender o lado da personagem embora ndo tenha gostado de alguns

comportamentos que lhe estavam associados.

Tabela 4 - Categorias de resposta a q9 (alunos que concordaram com a pergunta).

Ocorréncia
Categoria de resposta de
resposta
Aumento de capacidades relacionadas com a oralidade, o debate, e a confianca a falar, 3

pesquisa.

Ajudam-nos a compreender melhor a histdria e a assimilar diferentes conteudos. 11

Conseguimos entender os diferentes lados da Historia. 2
Percebemos melhor a mentalidade das pessoas e como se sentiam. 4
Ajuda-nos a refletir e a desenvolver o nosso espirito critico. 2
Ajuda-nos a corrigir ideias erradas. 1
Outros 4
Total = 27
alunos

109 pelo menos face ao contexto especifico desta turma.
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Como podemos verificar através da Tabela 4, embora quase todos os alunos
tenham concordado que as atividades referidas podem, de facto, contribuir para a
compreensdo histérica, a verdade é que, os argumentos apresentados para justificar

essa opiniao foram bastante diversos.

A maior parte dos alunos (11) considerou que estas atividades ajudam os alunos
a compreender a histdria no sentido em que facilitam a assimilagcdo e compreensdo da

matéria lecionada.

All — Sim, pois é uma outra maneira de aprender e como nem todos aprendem da

mesma forma poderd também ajudar outras pessoas a entender a matéria.

Seguindo os dados da tabela, 4 alunos defenderam que através deste tipo de
atividades podemos compreender melhor as mentalidades das pessoas do passado, bem

como a forma como elas se sentiam.

A12 — Acho que sim porque pode ser mais fdcil entendermos as ideias e os valores de

antigamente.

Para terminar, passo a apresentar a terceira categoria de resposta mais
representativa entre os alunos, neste caso, o facto deste tipo de atividades, no seu
entender, ajudar no desenvolvimento de determinadas capacidades associadas a

oralidade.

Al13 - Sim, porque com esses debates conseguimos adquirir mais capacidades de

argumentacdo e defender o nosso ponto de vista.

Em suma, através destes exemplos, podemos perceber que os alunos encaram
estas atividades através de diferentes perspetivas. A maioria ainda considera que a
utilidade destas atividades reside sobretudo no facto de facilitarem a compreensao da

matéria. Ndo negando a importancia deste aspeto, achei importante salientar a
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existéncia de outras perspetivas igualmente validas que revelam que alguns destes
alunos conseguem reconhecer a importancia destas atividades e, em determinada

medida da prdpria Histéria, para além dos conteddos curriculares.

Partindo para a q10, “Se tivesses de interpretar um papel numa dramatizacao
histérica, que tipo de personagem preferias?”, a maior parte dos alunos (12) selecionou
a opc¢do “a. Uma figura importante (rei/rainha, lider, general)”, seguindo-se na
preferéncia dos alunos a op¢do “c. Ndo sei” (10), e por fim a opcdo “b. Uma pessoa
comum (camponés, comerciante, soldado)” (6). Estes resultados ndo sdo
particularmente surpreendentes, ja que a maior parte dos alunos tende a preferir as
personagens que normalmente tém “protagonismo” na historiografia e nas fontes
histdricas. Por outro lado, parte significativa dos alunos optou pela resposta “Nao sei”, o
qgue podera refletir alguma inseguranca e até mesmo alguma incapacidade de se

imaginarem no papel de uma destas personagens historicas.

Ja na gq11, “Classifica com um X, numa escala de 1 (nada interessado) a 5 (muito
interessado), como avalias a tua vontade de participar em:” uma parte significativa dos
alunos (9) mostrou-se “Desinteressado” em participar de “DramatizacGes/teatros
histéricos” e 1 aluno mostrou-se “Nada interessado”. Tratou-se também da atividade
gue reuniu o maior nimero de respostas “Indiferente” (12) com apenas 6 alunos que

classificaram o seu interesse por desempenhar este tipo de proposta com “Interessado”.

Nas restantes categorias apresentadas, o interesse demonstrado pelos alunos foi
mais elevado. “Debates sobre decisdes histéricas” foi a categoria que recolheu o maior
numero de respostas “Interessado” (10), a que foram acrescentadas outras 4 respostas
gue apontaram para “Muito interessado”. J4 na ultima categoria proposta “Criar cartas
ou didrios como se fosses alguém do passado? (narrativas histéricas)” 9 alunos

mostraram-se interessados e 4 muito interessados.

Em suma, apenas na primeira categoria é que o nimero de alunos com um

7110

interesse “negativo superou o nimero de alunos com um interesse “positivo”!!,

110 Entre “Nada interessado” e “Desinteressado”.
111 Entre “Interessado” e “Muito interessado”.
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Estes dados podem refletir um certo desconforto dos alunos face a representacdo de
personagens histéricas, sobretudo quando comparado com atividades menos

performativas.

Avancando para a 12, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo
totalmente), classifica com um X, de acordo com a tua opinido, as seguintes afirmacgdes:”
a esmagadora maioria dos alunos concordou com as afirmagbes apresentadas, algo que

se torna evidente através da analise do Grafico 3.

Grafico 3 - Respostas dos alunos a q12]Ql.
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Analisando o grafico de perto, podemos afirmar que, quando confrontados com
as possiveis consequéncias positivas associadas a estas atividades, os alunos ndo
revelam dificuldades em concordar com as mesmas, com apenas 2 alunos a

manifestarem discordardancia em relacdo a duas as afirmacGes apresentadas.

Por fim, a ultima questdo deste questiondrio q13, “Indica com um X o teu nivel
de conforto 1 (muito desconfortavel) a 5 (muito confortavel):”, as diferentes categorias

apresentadas revelaram resultados muito diversos.
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Grafico 4 - Respostas dos alunos a q13|Ql.
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Como podemos observar no Grafico 4, a categoria em que os alunos parecem
apresentar maior desconforto é “Falar em publico durante um debate”, sendo que 9
alunos selecionaram a opc¢do “Desconfortavel” e 5 a opcdo “Muito desconfortavel”,
ainda assim, 7 alunos consideraram que se sentiriam confortdveis nessa situacdo e
outros 3 alunos muito confortaveis. De seguida, na categoria “Representar um papel
numa atividade de dramatizacdo” os resultados sdo semelhantes, talvez por se tratarem
e atividades onde se exige uma participacdo oral do aluno e isso os faca sentir mais

nervosos e com receio de errar.

As duas categorias restantes “Trabalhar em grupo para preparar uma
apresentacao” e “Pensar sobre ideias ou valores que sdao diferentes dos meus”
apresentam entre si resultados semelhantes. Para trabalhar em grupo, 25 alunos

definiram o seu conforto como “positivo”!? e apenas 3 alunos avaliaram o seu conforto

|Il

112 Entre “Confortavel” e “Muito confortave
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como “negativo”!'3, enquanto para pensar a respeito de ideias e valores que sdo

diferentes dos seus, registaram-se 21 respostas positivas e apenas 1 negativa.

Em suma, a analise destes dados permitiu-me, sobretudo, compreender as
nogdes bdsicas dos alunos da turma em analise face a empatia histdrica, identificar os
seus principais interesses no ambito da disciplina e, desta forma, ajustar as atividades

gue planeava desenvolver ao longo do ano letivo.

3.2. Atividade n2 1 — As portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador

(resultados)

A Atividade n2 1 designada por As portas de Jerusalém: o cruzado e o
mercador', foi levada a cabo, como j anteriormente referido, ao longo de duas aulas,
totalizando 150 minutos de tempo letivo e contando com a participacdo de 25 alunos da
turma em anélise®>. Apds um momento inicial em que foram lecionados os contetdos
programaticos relativos as relagées entre o Império Bizantino, o Isldo e a Cristandade
Ocidental, essencial para a contextualizacdo histdrica da atividade, os alunos receberam
um guido de trabalho'® em que lhes foi pedido que assumissem a perspetiva histdrica
de um cruzado cristdao perante as cruzadas ou de um mercador mugulmano perante o

mesmo acontecimento.

Com base na adaptacdo do modelo de categorizacdo da empatia histérica de
Ashby e Lee!'', procedi a andlise qualitativa dos niveis de empatia histdrica
correspondentes aos textos redigidos pelos alunos. A tabela que se segue revela os

resultados obtidos pelos 25 alunos que participaram nesta primeira atividade.

113 Entre “Desconfortavel” e “Muito desconfortavel”.

114 Que tive a oportunidade de descrever em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha
de dados e planificagdo.”.

115 Nos dias em que foi aplicada a atividade 3 alunos n3o compareceram as aulas.

116 Os guides de trabalho podem ser consultados na integra no Anexo 8 e no Anexo 9.

117 Que se encontra no ponto “2.4.3. Metodologia de analise”.
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Tabela 5 - Categoriza¢ao do nivel de empatia histérica dos alunos da turma em analise, face a Atividade
n2 1, com base no modelo adaptado de categorizacdo da empatia histérica de Ashby e Lee (1987).

Niveis do modelo adaptado de Ashby e Lee/outros aspetos a considerar Ocorréncia
N3o realizou a atividade 3
Nivel | — Passado obscuro

Nivel Il — Esteredtipos generalizados

Nivel Ill - Empatia quotidiana

Nivel IV — Empatia histérica restrita

Nivel V — Empatia histérica contextualizada

Olwiun|u|w

Grafico 5 - Representacdo percentual dos niveis de empatia histérica apresentados pelos alunos na
Atividade n? 1, com base no modelo adaptado de categorizacdo da empatia histdrica de Ashby e Lee
(1987).

mNadofez M Nivell mNivelll ®Nivellll mNivellV mNivelV

Ha que referir que 3 alunos nado realizaram a atividade, por motivos de nao
comparéncia as aulas em que a mesma foi desenvolvida. No que concerne a atividade
propriamente dita, a analise qualitativa dos textos revelou uma distribuicdo diversificada
dos niveis de empatia histérica, com 3 alunos (10%) atingindo o Nivel | (Passado

obscuro), 5 alunos (18%) o Nivel Il (Estereétipos generalizados), outros 5 alunos (18%) o
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Nivel Ill (Empatia quotidiana), 3 alunos (10%) o Nivel IV (Empatia histdrica restrita) e 9

alunos (32%) o Nivel V (Empatia histdrica contextualizada)®®.

Seguem-se alguns exemplos de excertos de textos correspondentes aos niveis de

empatia historica obtidos pelos alunos:
Nivel |

(...) Hoje, as noticias chegaram, os preparativos para o ataque final estdo feitos e
brevemente avangaremos para conquistar Jerusalém, ao redor ougo murmdrios de
oragdes e gritos de coragem dos meus companheiros, todos ansiosos para cumprir as
suas promessas, a dificuldade dessa jornada foi grande, a fome, o frio, sede, doengas e
imensas saudades de casa e de ti! Mas cada passo foi guiado pela certeza que o sacrificio

é pela gléria de Cristo'®. (...) | A14

O aluno que redigiu este texto ndo adicionou elementos significativos ao
contexto histérico previamente fornecido, limitando-se, na maior parte dos casos, a
repeti-lo. Embora revele uma vaga nog¢ao daquilo que poderia ser o pensamento de um
cruzado medieval, como se observa na passagem «Mas cada passo foi guiado pela
certeza que o sacrificio é pela gldria de Cristo», a verdade é que ndo sustenta esta ideia
em qualquer base documental disponibilizada. Nao foram utilizadas as fontes
disponibilizados, nem de forma direta, por meio de citacdes, nem de forma indireta, por
via de referéncias a acontecimentos explicitos nos documentos o que comprometeu a

construcao da narrativa.

Com base na adaptacdo do modelo de Ashby e Lee, a auséncia do recurso a
documentos histéricos para sustentar a sua narrativa implica que o aluno seja inserido
no Nivel | (Passado obscuro) caracterizado pela incapacidade de compreender as

atitudes dos individuos do passado, por uma visdo presentista do passado e,

118 Esta informagdo encontra-se igualmente representada no Grafico 5, permitindo uma visualizagdo
percentual destes dados.
119 Este texto pode ser encontrado na integra no Anexo 18.
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precisamente, pela ndo sustentacdo da sua narrativa a partir de evidéncia histérica'?°,

Os restantes dois alunos que foram inseridos neste nivel apresentaram, nas suas

narrativas, essencialmente os mesmos problemas.

Nivel Il
Querido irmdo,

Escrevo-te com o coragdo cheio de medo e esperanga. Estamos ds portas de Jerusalém,
prontos para a grande batalha, foi para este momento que viemos de téo longe, como o

Papa Urbano Il disse: “Acreditai em Deus ele estd convosco!”.

Depois de passar dias com fome, cansago e calor, acreditamos na fé de Deus, e que ele
estd connosco. Nos rezamos e fazemos de tudo para que a cidade de Jerusalém, cidade

onde Jesus morreu, seja libertada destes infigis*?. {...) | A15

Neste excerto, o aluno ja utiliza fontes histéricas de forma direta para sustentar
a sua narrativa e a posi¢ao da sua personagem, ao citar o documento referente ao apelo
do Papa Urbano Il a cruzada, o que constitui uma evolucdo face ao nivel anterior. No
entanto, o aluno em questdo ainda acrescenta pouco conteudo original face aos
elementos fornecidos no contexto histdrico, limitando-se a aspetos relacionados a
dimensdo afetiva da empatia histérica, «Escrevo-te com o coracdo cheio de medo e
esperanca.», o que, embora relevante, ndo responde totalmente a um dos principais
objetivos da tarefa, representar a visdo crista sobre os mugulmanos no contexto das

cruzadas!?2.

Em suma, a reduzida dimensdo e elaboracdo da narrativa, caracteristica tanto
deste texto como dos restantes incluidos neste patamar, ndo me permite reunir
elementos suficientes para enquadrar o texto num nivel de desenvolvimento da empatia

historica mais elevado. Assim classifiquei este texto com o Nivel Il (Esteredtipos

120 Este aspeto é fundamental, na medida em que nos permite diferenciar uma narrativa puramente
ficticia de uma narrativa histérica.

121 Este texto pode ser encontrado na integra no Anexo 19.

122 £ para os alunos que trabalharam a perspetiva mugulmana, a visdo dos mugulmanos em relag3o aos
cristaos.
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generalizados) cujas principais caracteristicas sdo: a recorréncia a esteredtipos na
construcdo do conhecimento histérico, a reduzida utilizacdo de fontes, a auséncia de

uma distingcdo clara entre o conhecimento do agente histérico e do aluno.
Nivel IlI
(...) As coisas por aqui, em Jerusalém, para um mercador mugculmano ndo estdo fdceis.

Infelizmente hd rumores de uma terceira cruzada (de parte dos cristdos). Ouvimos nos
relatos sobre os cruzados que estavam com intengées de invadir Jerusalém sem dé nem

piedade, para reconquistarem o que inicialmente era deles.

Apesar de todo o receio que nds mercadores e ndo s6 temos, estamos prontos para
enfrentar os infiéis como diz no alcordo: “Crede em Deus e no seu enviado! Combatei no
caminho de Deus com os vossos bens e as vossas pessoas! Se o fizerdes Deus perdoard

o0s vossos pecados”?. (...) | A16

Relativamente aos textos que se inserem no Nivel Il (Empatia quotidiana), como
podemos observar no excerto anterior, verifica-se uma maior capacidade por parte dos
alunos em aliar o conhecimento histérico de que dispéem a utilizacdo das fontes, de
forma a tornar credivel a sua narrativa. Denota-se, portanto, um esforco significativo dos
alunos que se situam neste patamar na reconstrucdo do passado a partir da evidéncia
histdrical?4.

Apesar destes elementos, existem ainda alguns aspetos que me levam a concluir
que o aluno em causa demonstra tracos significativos de presentismo e alguma
incompreensdo histérica, projetando as suas crencas e perspetiva contemporaneas na
sua narrativa. Num primeiro momento, quando refere «...hd rumores de uma terceira
cruzada (de parte dos cristdos).», o aluno revela ndo compreender na totalidade que o
movimento das Cruzadas foi exclusivamente cristdo. De seguida, ao afirmar «...estavam

com intencdes de invadir Jerusalém sem dé nem piedade, para reconquistarem o que

123 0 texto pode ser encontrado na integra no Anexo 20.
124 Esse esforco é visivel no excerto, por exemplo, no momento em que o aluno A16 cita o alcordo para
justificar a sua prontiddo para combater os infiéis.
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inicialmente era deles.», o aluno projeta as suas préprias crengas, considerando tratar-
se de uma “reconquista”, enquanto que, do ponto de vista de um mugulmano da época,
0 mais provavel é que esta acdo fosse encarada como uma conquista hostil, e ndo como

uma tentativa legitima de retomar territério que outrora pertencera ao inimigo.
Nivel IV

(...) Os preparativos para a defesa ndo param, mas o ambiente entre nds, mercadores,
estd cada vez mais pesado, pois dependemos da seguran¢a das rotas e da paz para

sobreviver.

A nossa cidade Al-Quds, é muito mais do que um simples ponto de ligagdo nas rotas
comerciais. Para nés mugulmanos, é um lugar sagrado (...). No entanto, os sons da guerra
aproximam-se, e ouvimos rumores de que os exércitos cristdos estdo decididos a retomar
o que acreditam ser seu por direito divino. E estranho pensar que aqueles que dizem

pregar a paz e o amor consigam justificar a violéncia em nome de Deus.

Lembro-me das histdrias que o meu pai contava sobre os massacres de 1099 (...). Diz-se
que o templo de Salomdo ficou cheio de sangue naquele dia terrivel. Agora, temo que
algo semelhante possa voltar a acontecer. Os cruzados chamam-nos “infiéis”, mas
pergunto-me se sabem realmente quem somos. Serd que entendem o valor das nossas

tradicbes? O respeito que temos pelo divino e pela vida?

As rotas comerciais estdo em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a

sobrevivéncia das nossas familias®. (...) | A17

No texto acima transcrito, denota-se uma compreensao ja bastante aprofundada,
por parte do aluno, do acontecimento histérico em analise. O aluno redige uma narrativa
elaborada e imersiva, com frases claras e uma boa articulacdo entre os argumentos
utilizados e as fontes histdricas. Destaco, por exemplo, a referéncia a um aspeto que
passa frequentemente despercebido a alunos de niveis anteriores: o impacto das
cruzadas ndo apenas a partir da perspetiva religiosa da personagem, neste caso

enquanto mugulmano, mas também o impacto na sua condi¢gdao econdmica e social,

125 0 texto pode ser encontrado na integra no Anexo 21.
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enquanto mercador. Isso torna-se evidente nas passagens: «... esta cada vez mais
pesado, pois dependemos da seguranca das rotas e da paz para sobreviver» ou «As rotas
comerciais estdao em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a sobrevivéncia

das nossas familias...».

No entanto, continuamos a verificar alguns aspetos onde o aluno projeta as suas
ideias e crencas na construcdo da sua personagem como podemos ver na passagem: «E
estranho pensar que aqueles que dizem pregar a paz e o amor consigam justificar a
violéncia em nome de Deus». Aqui, o aluno estabelece uma contradicdo a luz de valores
modernos, ndao considerando que, no contexto da época, tanto cristdos como
muculmanos possuiam justificacbes religiosas para o uso da violéncia, baseadas em
ideias como a “guerra santa” e a “jihad”. Isto revela ainda uma ligeira e natural
dificuldade em suspender os valores pessoais aquando da redacdao deste tipo de
narrativa, sendo tipico do Nivel IV (Empatia histdrica restrita) que se caracteriza
precisamente por elaboracdo mais cuidada da narrativa e do discurso, por uma boa
articulacdo entre as fontes e por uma percecdo clara das diferencas entre as ideias e
valores do passado e do presente, ainda que persistam proje¢des de crengas pessoais

em determinados momentos do discurso.

Nivel V

(...) Por estes lados jd ninguém consegue levar uma vida tranquila, esta cidade que nos é
sagrada tem estado em constante alerta para uma possivel tentativa dos cruzados de
conquistar Al-Quds. Os relatos dos comerciantes deixam-me apavorado e irrequieto pois
ndo sei o que acontecerd com o nosso povo e com esta grande cidade, rezo a Deus nosso
senhor para que esta cidade ndo tenha um futuro semelhante ao que teve na primeira
cruzada onde segundo os boatos que ouvimos, os cristdos cumpriram o seu objetivo de

maneira dura e sangrenta.

Tenho também receio que o nosso oficio acabe por decair visto que Al-Quds é uma
encruzilhada de rotas comerciais importantes e sem ela serd dificil dar continuidade a

prdtica do comércio para que este continue a servir-nos de sustento, a saida da
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populacdo da cidade devido a ameaga contante ja é notdvel e isso vai acabar também

por afetar nos nossos negdcios devido a auséncia de cliente (...)*?¢. | A18

Neste excerto, podemos ver um exemplo de um aluno enquadrado no Nivel V
(Empatia historica contextualizada). O aluno revela um dominio sélido do contexto
histérico, distinguindo com clareza aquilo que sdo os seus valores e crencas dos
correspondentes a um mercador mugulmano da época. O recurso as fontes é feito de
forma indireta e subtil, como se observa nesta frase «...onde segundo os boatos que
ouvimos, os cristdos cumpriram o seu objetivo de maneira dura e sangrenta», conferindo

uma sensacgao de realismo e imersao mais profunda a narrativa.

O exemplo que selecionei caracteriza-se por uma narrativa simples e direta, que,
no entanto, cumpre plenamente os objetivos propostos. Destaco o facto de o aluno ter
focado a sua atencdo nas possiveis consequéncias de um ataque a Jerusalém, ao
demonstrar a preocupacdo que um comerciante que depende da sua atividade para

sobreviver teria perante uma guerra que poderia colocar em risco os seus negécios.

E também de salientar que os nove alunos que alcancaram este patamar
redigiram narrativas muito diferentes entre sim: algumas mais longas e elaboradas, com
um maior apelo a dimensdo afetiva da empatia histérica; outras mais concisas e
centradas na dimensao cognitiva, com um forte apoio nas fontes. De uma forma ou outra
e tal como refere Ana Figueiredo no seu relatério de estdgio «O que realmente carateriza
um aluno deste nivel sdo as estratégias mobilizadas para compreender o problema e a

construgdo de um raciocinio sustentado e coerente.» (Figueiredo, 2021, p. 19).

126 O texto pode ser encontrado na integra no Anexo 22.
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3.3. Atividade n? 2 — Um olhar renascentista: a visao do Homem no

mundo (resultados)

Prosseguindo para a Atividade n2 2 intitulada Um olhar renascentista: a visGo do
Homem no mundo*?’, esta foi desenvolvida no seguimento de uma oportunidade surgida
devido a deslocacdo do professor cooperante, que se encontrava a acompanhar uma
atividade com os alunos do 32 ciclo. Tendo em conta que teria a turma a meu cargo nesse
dia, decidi aproveitar o momento para implementar esta atividade, que decorreu ao

longo de uma aula de 100 minutos e contou com a participag¢ao de 27 alunos da turma

em analisel?8,

Apdés um breve momento de contextualizacdo e andlise conjunta dos
documentos que seriam disponibilizados, os alunos receberam um guido de trabalho'??,
no qual Ihes foi solicitado que redigissem um texto na terceira pessoa, centrado no
guotidiano de um humanista do “Renascimento” (o estudante ficticio Giovanni de
Florenga) e refletissem a respeito dos contrastes entre o antropocentrismo renascentista

e o teocentrismo medieval, mobilizando conhecimento histérico previamente adquirido.

Partindo da adaptacdo do modelo de categorizacdo da empatia histdrica de
Ashby e Lee'*, procedi a andlise qualitativa dos niveis de empatia histdrica
correspondentes aos textos redigidos pelos alunos. A tabela que se segue revela os

resultados obtidos pelos 27 alunos que constituiram a amostra.

Tabela 6 - Categoriza¢do do nivel de empatia histérica dos alunos da turma em andlise, face a Atividade
n2 2, com base no modelo adaptado de categorizagdo da empatia histérica de Ashby e Lee (1987).

Niveis do modelo adaptado de Ashby e Lee/outros aspetos a considerar Ocorréncia
N3o realizou a atividade 1
Nivel | — Passado obscuro

Nivel Il — Esteredtipos generalizados

Nivel Ill — Empatia quotidiana

Nivel IV — Empatia histdrica restrita

Nivel V — Empatia histérica contextualizada

[Sa RN Ko R E - O8]

127 Que tive a oportunidade de descrever em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha
de dados e planificagdo.”.

128 Devido a ndo comparéncia de 1 aluno.

129 0 guigo de trabalho pode ser consultado na integra no Anexo 10.

130 Que se encontra no ponto “2.4.3. Metodologia de analise”.
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Grafico 6 - Representagdo percentual dos niveis de empatia histérica apresentados pelos alunos na
Atividade n2 2, com base no modelo adaptado de categorizacdo da empatia histérica de Ashby e Lee
(1987).

mNidofez mNivell mNivelll mNivellll mNivellV mNivelV

A analise qualitativa dos textos revelou uma distribuicdo equilibrada dos alunos
entre os niveis do modelo de categorizacdo da empatia histérica, com uma
predominancia do Nivel Ill (Empatia quotidiana), onde se enquadraram 8 alunos (29%).
Quanto aos demais niveis, 3 alunos (11%) atingiram o Nivel | (Passado obscuro), 4 alunos
(14%) o Nivel Il (Esteredtipos generalizados), 7 alunos (25%) o Nivel IV (Empatia histérica

restrita) e 5 alunos (18%) o Nivel V (Empatia histérica contextualizada).

De seguida, apresento alguns exemplos de textos correspondentes aos niveis de

empatia historica obtidos pelos alunos:
Nivel |

(...) La, mergulhava em textos cldssicos romanos e gregos, encantado pela visdo
antropocéntrica que colocava o Homem no centro do mundo, ao contrdrio do

pensamento do teocentrismo.

Giovanni chegou a escola, depois de ter sido inspirado pelo teocentrismo e o
antropocentrismo, e teve muitas aulas como gramdtica, poesia, retérica, filosofia e

histéria. Na aula de filosofia e historia Giovanni disse aos seus professores que tinha
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pensado muito no teocentrismo e no antropocentrismo e que queria falar mais disso nas
aulas, mas o professor de histdria disse que ndo podia falar disso pois ia comegar a dar

os descobrimentos®'. | A19

Neste texto, o aluno revela uma compreensdao muito limitada daquilo que seria
o quotidiano de um humanista renascentista, projetando ideias e experiéncias
contemporaneas na construcdo da sua personagem historica. Através da passagem «Na
aula de filosofia e histéria Giovanni disse aos seus professores que tinha pensado muito
no teocentrismo e no antropocentrismo...» o aluno, na posi¢do de Giovanni, utiliza
conceitos historiograficos modernos que ndo fariam parte do vocabuldrio de um
humanista renascentista. O aluno projeta também o contexto escolar atual em «...mas o
professor de histéria disse que ndo podia falar disso pois ia comegar a dar os
descobrimentos.», transpondo aquilo que poderia ser o quotidiano de um aluno do

século XXI para um quotidiano de um estudante do século XV.

Trata-se, portanto, de um exemplo tipico do Nivel | (Passado obscuro), onde o
aluno demonstra dificuldade em compreender que o passado é diferente do presente.
Como referem Ashby e Lee, os alunos enquadrados neste nivel, ndo reconhecem que os
individuos do passado viviam e pensavam de forma diferente e ndo dispunham do

conhecimento de que dispomos atualmente (Ashby & Lee, 1987, p. 68).

Nivel Il

(...) Ele inspirava-se na Antiguidade Cldssica. Ele pensava de maneira diferente dos
outros, pensava que o Homem é que era o centro da terra e néo Deus, ele defendia a

liberdade do Homem.

Ele “cria” um “novo homem” do Renascimento: uma pessoa curiosa, critica e consciente
do seu papel no mundo, que acredita que a razdo e o conhecimento podem moldar a

sociedade e redefinir a condigdo humana.

131 O texto pode ser consultado na integra no Anexo 23.
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Na modernidade haviam vdrias coisas que foram conhecidas e que foram
completamente ignoradas pelos antigos como por exemplo: novos mares, novas terras,
novas espécies de homens, leis, costumes, novas ervas, drvores, minerais, novas

invengées, como as da imprensa, da artilharia®® (...) | A20

Neste texto, o aluno demonstra uma compreensdo genérica e abstrata do
Renascimento, adicionando pouco conteludo original em compara¢do com o contexto
histérico disponibilizado. A personagem histérica criada é pouco desenvolvida, e os
conceitos referidos sdo apresentados de forma vaga recorrendo a frases como
«...pensava que o Homem era o centro da terra e ndo Deus...» ou «...defendia a liberdade

do Homem», sem que, para isso, contextualize historicamente estas ideias.

No entanto, quando comparado com o texto do aluno A19, o aluno A20 refere o

documento “Consciéncia da modernidade”!33

no ultimo pardgrafo do excerto, o que
revela algum esfor¢o por integrar as fontes e os documentos na narrativa historica.
Porém, essa referéncia surge na narrativa de forma desarticulada, sem uma ligacdo clara
ao restante do texto. Sendo assim, a combinacdo entre a reduzida elaboragdo da
narrativa e a utilizacdo descontextualizada da evidéncia histdrica, impede o
enguadramento deste texto num nivel de desenvolvimento da empatia histérica que
supere o Nivel Il (Esteredtipos generalizados), caracterizado por generaliza¢des, fraca

integracdo das fontes e a falta de uma distincdo entre o conhecimento do agente

historico e do aluno.
Nivel Il

(...) Nascido numa familia de origens honestas, e o pai um nobre comerciante, Giovanni
teve acesso a uma educag¢do humanistica, despedrando-lhe interesse pelos grandes

filésofos do tempo, Aristdteles, Platéo e Cicero.

Assim transformou-se num novo homem com pensamentos diferentes, e diversas

caracteristicas contrdrias as anteriores, um homem curioso, critico e tornou-se

132 0 texto pode ser consultado na integra no Anexo 24.
133 presente no guido do Anexo 10.
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consciente do seu papel na sociedade e no mundo acreditando que o conhecimento e a

razéo podem transformar a sociedade e a condigdo humana.

Comecgou a acreditar no antropocentrismo em contraste com o pensamento medieval
teocentrismo. Observava as coisas, comegou a acreditar que o Homem estd no centro do
universo e surgiu um fascinio enorme pela literatura, antiguidade cldssica, poesia e
gramdtica. Comegando assim a ter uma nova visGo do mundo a sua volta, escrevendo
num didrio tudo o que lhe passava pela cabega e escrevia poesia bdsica sobre a Grécia e

Roma*. | A21

No texto acima transcrito, o aluno em questdo revela uma compreensao geral do
contexto histérico do Renascimento, abordando ideias como o antropocentrismo e a
recuperacdo da antiguidade cldssica. O aluno integra ainda algumas fontes de forma
indireta revelando algum esforco de contextualizacdo. Apesar disto, ainda se verificam
algumas generalizagOes, presentes, por exemplo, nas passagens «...transformou-se num
novo Homem com pensamentos diferentes...» ou «...escrevia poesia basica sobre a

Grécia e Roma».

Podem ser observados ainda, ligeiros anacronismos patentes em «...escrevendo
num didrio o que lhe passava pela cabeca...», 0 que pode revelar a projecao de habitos
contemporaneos no passado. Saliento ainda, a falta de uma descri¢do do quotidiano do
personagem, o que, pode contribuir para uma reduzida imersao histérica da narrativa.
Considerando estes aspetos, decidi inserir este texto no Nivel lll (Empatia quotidiana) do

modelo adaptado de Ashby e Lee.
Nivel IV

(...) Giovanni sempre foi um jovem pensador e com diferentes interesses no que toca ao
ser humano e a maneira de pensar do mesmo. Sendo um humanista ele tem diversas
opinibes e ideias que lhe surgem pela mente como o Homem ser o centro do universo e
ser o ideal superior e a ilustre criagdio de Deus, tendo uma mente livre assim como o seu

corpo.

134 0 texto pode ser consultado na integra no Anexo 25.
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Neste tempo que Giovanni vive, as novas descobertas e ideias sdo a causa do
Renascimento, um tempo de grande evolugdo, com a descoberta de novas terras, novos
mares, novas leis, costumes, (...). Com tantas descobertas a mente de muitos como

Giovanni comegou a evoluir a um novo ritmo.

A criagdo de novos aparelhos também teve o seu lugar com a invengdo da imprensa que

ajudou a diminuir o tempo de copia de documentos e livros.

Na sua terra Giovanni vé o mundo como uma forma de aprender e evoluir como ser
humano, o mesmo estuda diversas dreas como humanista, as principais sendo: a
gramdtica, a retdrica, a poesia, a filosofia e a histdria. Giovanni apresenta ideias
humanistas como muitos o faziam na sua época e com as novas descobertas o seu gosto
pelo pensar e aprender sé despertou mais. Giovanni comegou a viajar pela Europa, Asia
e Africa ganhando experiéncia e conhecimento com cada viagem tornando-se assim um

exemplo de humanista no Renascimento®>. | A22

Neste excerto, observa-se uma evolucdo face aos exemplos apresentados para
os niveis anteriores. E possivel constatar que o aluno A22 atribui caracteristicas a sua
personagem consistentes com as ideias de um humanista renascentista. O aluno integra
ainda aspetos contextuais extraidos da sua interpretacdo e andlise das fontes, como
quando refere a invengao da imprensa, as areas de estudo tipicas da época ou o impacto

das grandes navegacdes.

No entanto, apesar de ndo existirem projecOes groseiras de aspetos
contemporaneos na narrativa, o aluno ainda apresenta algumas formulag¢des vagas, tais
como «... a mente de muitos comecou a evoluir a um novo ritmo.» ou «Giovanni
apresenta ideias humanistas...», frases que revelam ainda uma certa generalizacdo e
auséncia de uma maior profundidade interpretativa. Com base nestes elementos, optei
por atribuir o Nivel IV (Empatia histdrica restrita) a este texto e a outros com

caracteristicas semelhantes.

135 0 texto pode ser consultado na integra no Anexo 26.
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Nivel V

Giovanni é um jovem estudante de 17 anos, habitante de Florenga, a cidade onde mais

se sentiu o Renascimento na sua época, no século XV.

(...) Com isto, o jovem curioso passa pelas ruas de Florenga, apreciando as estdtuas,
esculturas e monumentos que foram construidos nos séculos da antiguidade cldssica. (...)
questionava-se do porqué de, na Idade Média, ninguém se ter apercebido do seu
potencial, sentido e rumo na vida como ser humano. Porque é que as pessoas seguiam
tdo cegamente um Deus, em vez de perceberem o seu proprio potencial, se valorizarem,

ser o centro e o foco do seu préprio mundo? (...)

Quando chega a sua faculdade, pois o seu pai é um prospero comerciante e consegue
dar a melhor educagdo ao filho, Giovanni estd curioso e pronto para as suas aulas. Com
os avancos e descobertas desta época, os alunos demonstram ser homens curiosos,
interessados e bastante criticos, tirando estas caracteristicas de filésofos notdveis da

antiguidade cldssica, tais como Aristételes, Platdo ou Cicero.

Giovanni, especificamente, é um aluno que demonstra, entre as suas notdveis
caracteristicas, tais como a sua andlise critica e complexa sobre qualquer assunto sobre
a qual reflete, um extremo interesse pela arte, as pinturas e esculturas, e é o aluno com
as melhores notas nas aulas em que estudam a anatomia humana. E simplesmente
excecional o interesse que ele tem por essa arte anatomica e a paixdo que o leva a
desenhar incansavelmente, estudar sobre o corpo, todos os musculos, todas as poses,
propor¢bes, mesmo tudo o que hd para observar no corpo. Giovanni vai até ao mdximo
detalhe e estuda-o, perguntando-se porque é que estas partes do corpo fazem certas

coisas, e é simplesmente fascinado pelo ser humano, a nivel intelectual também.

E um jovem muito investido na sua educacéo e na sua descoberta pessoal, quer ser a
melhor versdo de si e é uma pessoa justa, com os seus principios assentes e gosta de se
questionar sobre o porqué de tudo. E verdadeiramente um homem reflexivo
representativo da mentalidade da sua altura e realmente desprezava a Idade Média por

ter sido uma era téo ignorante, onde nada se aprendeu®®. | A23

136 O texto pode ser consultado na integra no Anexo 27.
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Quando comparado com os exemplos apresentados para os niveis anteriores, o
aluno A23 redigiu uma narrativa elaborada e imersiva'®’. Este aluno demonstra uma
clara compreensao do periodo do Renascimento, situando a personagem no espaco e
no tempo e integrando elementos contextuais relevantes, tais como o ambiente de
Florenga «...0 jovem curioso passa pelas ruas de Florenga, apreciando as estatuas,
esculturas e monumentos que foram construidos nos séculos da antiguidade cldssica.»,
sinal de que reconhece a importancia dos vestigios materiais da Antiguidade Cl3ssica,

conforme indicado no documento “A procura do passado classico” 38,

No texto também podemos verificar que a personagem criada pelo aluno
incorpora o ideal do “Homem do Renascimento”, sendo descrito por diversas vezes como
curioso, critico e interessado «...e gosta de se questionar sobre o porqué de tudo.»,
revelando ainda um grande fascinio por diversas areas do saber, como a anatomia. Trata-
se, portanto, de uma personagem bem construida, coerente, complexa, coerente e
compativel com o quotidiano e os interesses que se esperaria de um jovem humanista
florentino do século XV, conseguido através da extracdo de evidéncia historica a partir

das fontes disponibilizadas.

No entanto, isto ndo significa que o texto seja perfeito, apresentando algumas
simplificagGes pontuais, nomeadamente na passagem «...e realmente desprezava a
Idade Média por ter sido uma era t3o ignorante, onde nada se aprendeu.». Contudo,
esta afirmacdo encontra-se de acordo com aquilo que seria o pensamento de muitos
humanistas da época contribuindo para a imersdo narrativa. Pelos motivos aqui

apresentados, atribui a este texto o Nivel V (Empatia histérica contextualizada).

137 Apesar de apresentar alguns erros pontuais a nivel da escrita.
138 0 guidio com as fontes disponibilizadas pode ser consultado no Anexo 10.
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3.4. Atividade n2 3 — Expansao portuguesa: progresso ou dominagao?

(resultados)

A Atividade n2 3 designada Expansdo portuguesa: progresso ou dominagéo?>?
distingue-se das anteriores quanto ao método da aplicacdo da empatia histérica.
Enquanto nas primeiras atividades os alunos aplicaram a empatia histérica por meio da
redacdo de textos na 12 e 32 pessoa, nas Atividades n2 3 e n2 4 o principal método de
utilizado foi o debate. Por este motivo, e conforme ja referido em pontos anteriores, a
Atividade n? 3 foi estruturada em 4 fases, com base no modelo de Jason Endacott e Sara
Brooks “An Updated Instructional Model of Historical Empathy”4%: contextualizacdo da
atividade, andlise de documentos, aplicacdo da empatia histdrica a partir do debate e
uma breve reflexdo sobre a atividade. Para além disso, esta atividade foi desenvolvida

no decorrer de uma aula de 100 minutos e contou com a participa¢do de 23 alunos!4!.

O principal objetivo desta atividade era que os alunos assumissem o papel de um
indigena ou de um portugués do século XVI, de forma que depois pudessem defender a
sua perspetiva num debate, tendo como base a questdo orientadora: “A expansao
portuguesa foi positiva ou negativa?”. Para tal, os alunos foram organizados em seis
grupos, com uma média de quatro elementos cada'*2. A cada grupo foi atribuida uma
das duas perspetivas em andlise por meio de guides disponibilizados!** e uma ficha
composta por fontes e documentos que serviriam de base para a formulacdo dos seus
argumentos!*, Com esta dindmica, procurou-se promover o desenvolvimento do

espirito critico, da multiperspetiva e da empatia histérica.

139 Descrita em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificacdo.”.

140 pescrito no Capitulo | deste relatério, mais concretamente no subcapitulo “Da teoria & pratica: a
aplicacdo da empatia histdrica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorizacdo da empatia
historica”.

141 A atividade n3o contou com a participacdo de 5 alunos por estes se encontrarem em atividades
relacionadas com o programa Erasmus.

142 A divisdo dos alunos n3o foi realizada de forma aleatdria. Em articulagdo com o professor cooperante,
optou-se por construir grupos equilibrados, levando em consideragdo o aproveitamento académico dos
alunos e o seu comportamento.

143 Os guides podem ser consultados no Anexo 12 e no Anexo 13.

144 Estas fichas encontram-se no Anexo 14.
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Tabela 7 - Composi¢ao e organizagao dos grupos de trabalho por perspetivas de analise.

Grupo | Grupo |l Grupo Il Grupo IV Grupo V Grupo VI
4 elementos 4 elementos 4 elementos 4 elementos 4 elementos 3 elementos
Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva
portuguesa indigena portuguesa indigena indigena portuguesa

Apds a primeira fase, dedicada a contextualizacdo da atividade, os alunos
passaram para um segundo momento, centrado na analise dos documentos
disponibilizados. Nesta etapa, discutiram ideias, analisaram as fontes e formularam, com
base nessa andlise, os argumentos e as perguntas que seriam colocadas aos outros
grupos durante o debate. Esta fase ocupou aproximadamente 50 minutos, durante os

quais pude recolher, por meio de notas de observacao, algumas conversas e discussoes.

A mais relevante ocorreu no Grupo |l, responsavel por defender a perspetiva
indigena (conforme indicado na Tabela 7). Um dos elementos deste grupo comentou que
n3o poderiam utilizar a fonte Uma visdo sobre os Indios, sequndo Las Casas (1552)%,
por ter sido escrita por um europeu e, por isso, nao poder refletir a perspetiva indigena.
Considerei esta observacdo particularmente interessante na medida em que demonstra
que alguns alunos ja revelam a capacidade de questionar as fontes e de as analisar de
forma critica, competéncia essencial para o desenvolvimento da empatia histérica. No
entanto, expliquei ao grupo que poderiam utilizar a fonte#¢, desde que, como é Sbvio,

tivessem em considerag¢do a origem do documento e o seu autor.

Passando agora para o momento que mais nos interessa, o debate teve inicio
com a apresentacdo, por parte de cada grupo, de trés argumentos que deveriam
sustentar a sua resposta na questdo orientadora: “A expansdo portuguesa foi positiva ou
negativa?”. Apds a exposicao inicial dos argumentos por todos os grupos de ambas as
perspetivas, foi-lhes dada a oportunidade de colocarem perguntas aos grupos com
perspetivas opostas, dando assim inicio ao debate propriamente dito. Para simplificar a
analise desta terceira fase, optei por reunir os argumentos utilizados (tanto na fase inicial

do debate como no questionamento que se seguiu) e padroniza-los por meio de

145 Disponivel no Anexo 14.
146 Até porque mesmo sendo um texto redigido por um europeu, defendia os povos autdctones.
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categorias, apresentadas nas Tabelas 8 e 9. Este procedimento permitiu perceber com

maior clareza o tipo de argumentacao utilizado por ambas as partes.

Através da analise da Tabela 8, observa-se que a maioria dos argumentos
apresentados pelos grupos que defenderam a perpetiva portuguesa enfatizaram o
desenvolvimento da cartografia e de técnicas de navega¢ao como uma das justificagdes
principais para se considerar a expansdao portuguesa como positiva. Embora outros
argumentos também tenham sido recorrentes, como o avancgo tecnolégico possibilitado
pela expansdo (sobretudo relativamente aos instrumentos de navegacdo), a expansao

da fé crista e o desenvolvimento da economia e comercial.

Tabela 8 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos com a perspetiva portuguesa.

Grupos que utilizaram
este tipo de argumento
Melhorias tecnoldgicas: desenvolvimento de instrumentos de navegagao | Grupo I; Grupo lll.
(astroldbio, balestilha etc.); desenvolvimento de navios (caravelas).
Desenvolvimento cartografico: a par da descoberta de novas rotas | Grupo I; Grupo Ill; Grupo
maritimas; do processo de globalizacdo e do desenvolvimento de novas | VI.

técnicas de navegagdo (navegacgdo a bolina e astrondmica).
Expansao da fé crista: evangelizacdo dos povos autdctones. Grupo |; Grupo lll.
Desenvolvimento da economia e do comércio: nomeadamente através | Grupo lll; Grupo VI.
do comércio das especiarias.

Argumentos portugueses

Todos estes aspetos encontravam-se presentes nas fontes disponibilizadas o que
evidencia que os alunos exploraram de forma consistente o material fornecido. Estes
argumentos encontram-se bem representados através deste excerto retirado da

intervencdo do Grupo HI*47:

Nos trés argumentos que fizemos para mostrar que a expansdo portuguesa foi positiva,
comegamos com a descoberta de novas terras e o aperfeicoamento de ciéncias como a
cartografia. Através do experiencialismo nds pudemos descobrir novas rotas maritimas
(...) descobrimos novos instrumentos como o astroldbio, a balestilha e técnicas de
navegagdo como a navegagdo astronomica (...). O terceiro argumento é que isso levou a

uma expansdo do comércio com maiores importagées e exportagoes |(...).

147 Retirado da gravacdo dudio realizada aquando do debate.
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Tabela 9 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos com a perspetiva indigena.

Grupos que utilizaram

Argumentos indigenas .
g & este tipo de argumento

Aculturagao forcada dos povos indigenas. Grupo Il.

- Grupo II; Grupo IV; Grupo
Conversdo for¢ada. v P P P
Escravatura: escravizagdo dos povos autdctones; aplicagdo de diversas | Grupo II; Grupo IV; Grupo
crueldades; guerras; torturas; tratamento desumano; etc. V.

Direcionando agora a nossa atenc¢do para a Tabela 9, é possivel constatar que a
maior parte dos grupos que defenderam o ponto de vista indigena, considerando a
expansdo portuguesa como algo negativo, basearam a sua argumentacdo sobretudo na
conversdo forcada imposta pelos portugueses, bem como na escravatura e nas guerras
levadas aos povos autdctones. Um dos grupos acrescentou ainda a aculturacdo forgada,
a par do ataque as tradicbes e costumes indigenas, como outro motivo para justificar a

perce¢ao negativa perante a expansao portuguesa.

A respeito destas intervencgdes, importa destacar o facto de que todos os grupos
que defenderam a perspetiva indigena, ao contrario daqueles a quem foi atribuida a
perspetiva portuguesa, intervieram na 12 pessoa. Considero que esta escolha esta
relacionada com a natureza das fontes que lhes foram disponibilizadas. O facto destas
fontes apelarem mais as emocgdGes (descrevendo, por exemplo, as condi¢des desumanas
em que viviam muitos escravos) incluindo, muitas delas, testemunhos na 12 pessoa,

podera ter influenciado a forma comos os alunos se expressaram neste debate.

O excerto que se segue, retirado de uma intervencdo do Grupo Il, revela um
elevado grau de empatia histérica face a situacao enfrentada pelos indigenas, alinhando-
se com exemplos semelhantes caracteristicos dos Niveis IV e V do modelo de
categorizacdo da empatia histérica de Ashby e Lee (1987). O grupo demonstra
compreender a relevancia dos costumes, tradicdes e crencgas religiosas dos povos
autoctones interpretando, com base nas fontes, a expansao portuguesa a luz daquela

gue poderia ser a visdao de um indigena, tendo em conta o contexto histdrico da época.

(...) nés como indigenas néo temos uma visdo positiva sobre a expans@o portuguesa (...).

Os portugueses chegavam aos nossos territorios ndo compreendiam a cultura dos nossos
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povos e desrespeitavam-nos exigindo que muddssemos as nossas crengas, ignorando os
nossos costumes e impingindo a religiGo que achavam correta as nossas populagées {(...).
Como diz no documento 3: “E um absurdo que se pretenda abandonar os seus idolos

porque ninguém abandona de boa fé as crengas dos seus antepassados.” (...)

O debate prosseguiu para a fase em que os grupos comegaram a colocar questées
aos grupos com perspetivas opostas de forma a defender a visdo que lhes tinha sido
atribuida. Nesta fase, os argumentos mantiveram-se em torno daqueles que ja referi
anteriormente, com os alunos a procurarem justificar as suas intervengdes com base nos
documentos disponibilizados. Devido as limitacdes de espaco e de forma a evitar
repeticdes nos argumentos, vou destacar apenas a intervengao de um elemento do
Grupo IV que, a certa altura, para defender a perspetiva indigena, comentou que os
povos autdctones da América tinham menos conhecimento que os portugueses, que a
América ndo era tdo “desenvolvida” como a Europa e que, por isso, ndo contribuiram

tanto para o avanco do conhecimento.

Até entdo, tinha permanecido pouco interventivo, de forma a permitir que os
alunos expusessem livremente as suas ideias. No entanto, neste momento, senti
necessidade de intervir para desconstruir a ideia de que os povos autéctones, tanto na
América como na Africa, eram povos pouco “evoluidos”. A intervenc¢do deste grupo,
revelou a utilizacdo de um esteredtipo comum e eurocéntrico. Muitas destas civilizagdes,
como tive a oportunidade de explicar, apresentavam uma organiza¢dao urbana superior
a europeia e estruturas politicas altamente sofisticadas. Na América, por exemplo, os
Maias, os Astecas e os Incas possuiam vastos conhecimentos em areas como a medicina
e a astronomia, ja a Africa foi o berco de impérios poderosos e muito bem estruturados

como é o caso do império do Mali e de Songhai.

Esta intervencdo constitui um exemplo claro daquilo que Ashby e Lee (1987)
classificam como Nivel Il (Esteredtipos Generalizados), no seu modelo de categorizacdo
da empatia histérica, onde o aluno evidencia ideias muito estereotipadas do passado,

nomeadamente daquilo que seria a vivéncia dos povos indigenas. No entanto, tratou-se
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de uma intervencdo extremamente importante, pois ilustrou de forma nitida as
vantagens deste tipo de atividade: permitir ao professor, no préprio momento,
desconstruir ideias estereotipadas e identificar os aspetos nos quais os alunos revelam

maiores dificuldades, de forma a puder ajuda-los da melhor forma possivel.

No final do debate, que durou aproximadamente 35 minutos, os alunos
realizaram uma breve reflexdo oral sobre o trabalho desenvolvido. De forma geral,
concluiram que a expansdao portuguesa comportou tanto aspetos negativos como
positivos, sendo, simplista, considera-la apenas como negativa ou como positiva. Para
além disto, salientaram a importancia de contactarem com perspetivas diferentes das

suas e consideraram que a atividade Ihes pareceu interessante e enriquecedora.

3.5. Atividade n2 4 - Concilio de Gaia: debate entre crengas

(resultados)

Por fim, a Atividade n2 4, intitulada Concilio de Gaia: debate entre crencas#®
consistiu, a semelhanca da anterior, numa tarefa cujo principal método de aplicacdo da
empatia histérica foi o debate. Seguindo a mesma estrutura, esta atividade foi dividida
em 3 fases de acordo com o modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks “An Updated
Instructional Model of Historical Empathy”14°. A 42 fase, destinada a reflexdo final sobre
a atividade ndo foi realizada, uma vez que o debate se prolongou, ndo restando tempo
suficiente para a sua realizacdo®™. Tal como na atividade anterior, a tarefa foi
desenvolvida ao longo de uma aula de 100 minutos, contando com a participagado de 27

alunos™?.

A atividade consistiu na interpretacao, por parte dos alunos, de um membro de

uma das igrejas cristds em confronto durante o periodo da reforma protestante

148 Explicada em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificac3o.”.
149 Descrito no Capitulo | deste relatdério, mais concretamente no subcapitulo “Da teoria & pratica: a
aplicacdo da empatia histdrica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorizacdo da empatia
histérica”.

150 No entanto, essa reflexdo pode ser feita no inquérito final que seria aplicado poucos dias depois.

151 Devido a ndo comparéncia de um aluno.

103



(Catolicos, Luteranos, Anglicanos e Calvinistas). A cada grupo competia defender a
legitimidade da fé que lhes tinha sido atribuida através da resposta a questdo
orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legitimo e necessario para renovar
a fé cristd?”. De acordo com a estrutura utilizada na atividade anterior, os alunos foram
divididos em seis grupos, compostos por 4 a 5 elementos cada. Foi entregue a cada grupo
um guido®? com a perspetiva que lhe caberia defender, assim como uma ficha composta
por documentos e fontes, com o objetivo de auxiliar os alunos na elaboracdo dos seus

argumentos®3,

Tabela 10 - Composigdo e organizagao dos grupos de trabalho por perspetivas de analise, Atividade n24.

Grupo | Grupo Il Grupo lll Grupo IV Grupo V Grupo VI
4 elementos 4 elementos 4 elementos 5 elementos 5 elementos 5 elementos
Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva Perspetiva
anglicana catdlica luterana catdlica calvinista catdlica

Depois de realizada uma contextualizacdo inicial da atividade, os alunos iniciaram
a andlise e discussao dos documentos disponibilizados. A partir dessa andlise,
procederam, a semelhanca do que ocorreu na Atividade n? 3, a formulacdo dos
argumentos e das perguntas que seriam dirigidas aos restantes grupos durante a fase do
debate. Esta fase ocupou cerca de 50 minutos de tempo letivo, durante o qual fui
esclarecendo duvidas e orientando os alunos na realizacdo da tarefa, ndo ocorrendo

nenhum episddio significativo que mereca especial destaque.

Desta forma, passo de imediato ao debate, que comecou pela apresentacgao, por
parte de cada grupo, de trés argumentos que sustentassem a sua resposta a questdo
orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legitimo e necessario para renovar
a fé crista?”. De seguida, os alunos colocaram as questdes que tinham elaborado aos
grupos com perspetivas opostas, dando inicio a uma troca de argumentos entre as
diferentes posi¢des representadas. De forma a analisar esta terceira fase da atividade,
elaborei duas tabelas onde reuni e categorizei os argumentos utilizados pelos alunos ao

longo do debate, adotando o mesmo procedimento utilizado para a Atividade n2 3.

152 Os guides podem ser consultados no Anexo 16.
153 Estas fichas podem ser consultadas no Anexo 17.
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Com base na andlise da Tabela 11, é possivel verificar que a maioria dos

argumentos utilizados pelos grupos que defenderam a perpetiva das igrejas protestantes

centrou-se na denulncia da corrup¢ao no seio da Igreja Catdlica, destacando aspetos

como a venda de indulgéncias, a quebra dos votos de pobreza e castidade e outros

abusos praticados pelo clero.

Tabela 11 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos representantes das

perspetivas protestantes.

Argumentos protestantes

Grupos que utilizaram
este tipo de argumento

Corrupgdo na Igreja: indulgéncias; quebra dos votos de pobreza e castidade;
construgao de igrejas luxuosas; entre outros abusos de poder praticados pela
igreja catdlica.

Grupo |  (Anglicanos);
Grupo Il (Luteranos);
Grupo V (Calvinistas).

Supremacia da igreja face aos poderes temporais: encarado como algo
negativo pelo grupo anglicano.

Grupo | (Anglicanos).

Defesa dos dogmas protestantes em contraposicdo aos catolicos: livre
interpretacdo da biblia; 2 sacramentos; salvacdo pela fé; auséncia de
celibato; auséncia do culto a santos, imagens e a virgem; sacerddcio
universal; predestinagado; etc.

Grupo |  (Anglicanos);
Grupo Il (Luteranos);
Grupo V (Calvinistas).

Violéncia: praticada pelos catdlicos contra os protestantes e outras religioes.

Grupo V (Calvinistas).

A par destes argumentos, os alunos serviram-se da

defesa dos dogmas

protestantes como forma de atacar as ideias defendidas pela Igreja Catdlica, como

podemos observar através da leitura de um excerto da interveng¢ao do Grupo lll:

(...) a reforma protestante foi um caminho legitimo e necessdrio para renovar a fé cristd

pois a igreja catdlica cometia diversas fraudes como a venda de indulgéncias para a

construcdo da basilica de SGo pedro, (...). Para essa reforma temos vdrios principios

doutrindrios que sdo aplicados nas nossas igrejas entre eles: a livre interpreta¢do da

biblia (...) a realizag¢do das missas é feita na lingua mée e ndo em latim (...) temos apenas

dois sacramentos (...) o nosso lema é a salvagdo pela fé (...) auséncia de celibato {...)

decoracdo simples das igrejas (...) ndo prestamos culto a figuras (...) a aceitacGo do

sacerdadcio universal {...).

Outros argumentos foram também levantados, ainda que por um nimero mais

reduzido de grupos, como a violéncia praticada pelos cristdos contra todos aqueles que

ousassem pensar de forma diferente em termos religiosos, assim como o facto de a

105




igreja catolica estar a concentrar tanto poder que chegava a sobrepor-se ao préprio rei.
Além de atacarem a perspectiva catodlica, alguns grupos protestantes também colocaram
questdes a outros grupos protestantes, o que contribuiu para enriquecer o debate.
Exemplo disso, é esta troca de argumentos entre o Grupo | (Anglicanos) e o Grupo |l

(Luteranos):

Luteranos: (...) Porque é que o vosso chefe de estado, o rei, também tem de ser chefe da

igreja isso ndo é dar mais poder a uma pessoa que jd tem poder suficiente? {(...)

Anglicanos: (...) Acaba por ser porque como a igreja é demasiado corrupta o rei tem de
intervir, e até diz aqui [no documento] “O rei tem o poder de examinar, reprimir e
emendar tais erros, heresias, abusos, ofensas, irreqularidades que devem ou podem ser
reformadas legalmente pela autoridade espiritual a fim de garantir a paz a unidade e
tranquilidade do reino (...)”. Ou seja, o rei ele sé tem esse poder para manter a unidade

e a paz para que o reino e a fé estejam em harmonia {(...)

Neste breve excerto!*

, podemos perceber, que apesar da utilizacdo de algumas
simplificacdes, os alunos ndo sé entenderam que existem diferencas entre as diferencas
confissOes protestantes como utilizaram isso para alimentar o debate, baseando quase
sempre os seus argumentos nas fontes disponibilizadas o que demonstra que
compreenderam a importancia da base documental para poderem fazer afirmacdes e

desenvolver uma empatia histérica mais completa e em consonancia com a sua

perspetiva.

Redirecionando agora a nossa atencdo para a Tabela 12, podemos concluir que
0s grupos representantes da perspetiva catélica focaram-se, sobretudo, na defesa dos
dogmas catdlicos tradicionais como forma de sustentarem a ilegitimidade das confissdes
protestantes. Em segundo lugar, destacou-se o argumento de que a reforma protestante
teria sido desnecessdria, uma vez que, internamente, a prdpria igreja catdlica procurou

reformar-se e corrigir os erros cometidos no passado.

154 Que é apenas uma fragdo da discussdo entre os dois grupos, que evitei colocar na integra para que ndo
ficasse demasiado extenso.
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Tabela 12 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos representantes da perspetiva
catolica.

Grupos que utilizaram este

Argumentos catolicos .
tipo de argumento

Reforma interna e correcao dos excessos e abusos: de acordo com os | Grupo IV; Grupo VI.
alunos, a maioria dos erros apontados pelos protestantes foram
corrigidos aquando da reforma interna da igreja.

Defesa dos dogmas catolicos: interpretagdo da biblia exclusiva ao clero; | Grupo II; Grupo IV; Grupo VI.
adoragao dos santos e da virgem; validagdo das indulgéncias; importancia
das obras humanas; 7 sacramentos; reafirmagao da autoridade do Papa;
etc.

Violéncia exercida pelos protestantes: perseguicdes religiosas e ataques | Grupo Il; Grupo VI.
dirigidos aos catdlicos nos territdrios protestantes.

Estes pontos ficam bem ilustrados no excerto que se segue, relativo a intervencao

do Grupo VI:

NG6s achamos que a reforma protestante ndo foi um caminho legitimo nem necessdrio
para a fé cristd (...). Ndo consideramos correto a livre interpretag¢do da biblia, como diz
no documento 1: “Decreta também que ninguém confiando em sua propria sabedoria se
atreva a interpretar a sagrada escritura em coisas pertencentes a fé e aos costumes {(...)".
Apés a reforma o clero também passou a viver com mais simplicidade (...). O Papa

promoveu algumas mudangas que foram importantes e reafirmou os dogmas catdlicos

().

Este excerto constitui um exemplo caracteristico do Nivel IV da minha adaptacao
do modelo de categorizacdo da empatia histérica de Ashby e Lee (1987), ja que o grupo
baseia a sua “defesa da fé catdlica” nas fontes e documentos disponibilizados,
assumindo a perspetiva de um membro desta igreja. Embora possamos argumentar que
o grupo poderia ter explorado algumas das suas “teses” de forma mais aprofundada, a
sua intervencao demonstra ja uma capacidade efetiva de se colocar no papel de um

catélico do periodo em analise.

Por fim, ainda foi apontada a violéncia exercida pelos calvinistas, tal como
descrita na fonte “A outra face da Reforma protestante”, como forma de atacar a posicao
protestante. Este argumento foi, contudo, imediatamente contestado pelos grupos

protestantes que descreveram esta posicdo como “hipdcrita”, uma vez que a Igreja
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Catdlica também tinha praticado muitas crueldades e realizado perseguicées religiosas

violentas.

O debate prolongou-se por quase 40 minutos, dos quais resultaram discussoes,
guestdes e reflexdes que considerei extremamente enriquecedoras. Foi precisamente
esta riqueza e intensidade de troca de ideias que levou a falta de tempo para a realizagao
de uma reflexdo mais profunda a respeito do trabalho realizado pelos alunos. Apesar de
ndo ser exequivel registar e analisar, num relatério com estas caracteristicas, todos os
pormenores, discussdes e conclusdes retiradas pelos alunos, procurei sintetizar, na
medida do possivel, os principais argumentos mobilizados por ambas as partes, de forma

gue fosse possivel extrair as conclusdes que serdo apresentadas adiante.

3.6. Questionario final: resultados e consideragoes

O ultimo elemento da recolha de dados realizada ao longo da minha pratica de
ensino supervisionada foi o Questionario Final>®, aplicado com o principal objetivo de
recolher o feedback dos alunos face as atividades desenvolvidas no ambito do estudo
apresentado neste relatério de estdgio. Este questiondrio é composto por seis questdes
(q), divididas entre questdes de resposta aberta e de resposta fechada, tendo sido

respondido por 25 alunos da turma em andlise®®.

Comecgando pela g1 “Classifica com um X, numa escala de 1 (ndo gostei nada) a
5 (gostei muito), o quanto gostaste das seguintes atividades:”, os resultados revelam
uma apreciacdo maioritariamente positiva das atividades. Registando-se 84 respostas
positivas'>’, 12 que expressaram indiferenca'>?, e apenas 4 respostas negativas!>®, o que

permite concluir que no geral as atividades foram bem recebidas pelos alunos.

155 Que pode ser consultado na integra no Anexo 7.
156 Trés alunos ndo compareceram 3 aula.

157 Classificadas como “Gostei” e “Gostei muito”.
158 Classificadas como “Indiferente”.

159 Classificadas como “N3o Gostei muito”.
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Grafico 7 - Respostas dos alunos a q1 QF.
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Com base na analise do Grafico 7, podemos ainda concluir que a Atividade n2 3,
“Expansdo portuguesa: progresso ou dominacdo”, foi aquela que recolheu uma
apreciagao mais positiva, contando com 13 respostas na categoria “Gostei muito”, 11 na
categoria “Gostei” e apenas uma em “Indiferente”, ndo existindo apreciagdes negativas.
N3do muito atras ficou a Atividade n2 4 que contou com 14 respostas na categoria “Gostei
Muito”, 9 na categoria “Gostei”, 2 na categoria “Indiferente” e o0 mesmo nimero na

categoria “Ndo gostei muito”.

As duas atividades restantes também apresentaram resultados positivos, ainda
que, menos expressivos quando comparados com as Atividades n? 3 e 4. Nestes dois
casos, registou-se uma maior concentracao de respostas na categoria “Indiferente” (9),
enquanto que a Categoria “Gostei Muito” obteve resultados mais modestos em
comparacao com as Atividades n?2 3 e 4. Um padrao parece, assim, emergir: ainda que
as diferengas n3ao sejam avassaladoras, a preferéncia dos alunos recaiu sobre as
atividades finais, que tém em comum o facto de terem resultado em debates, baseados

no trabalho de grupo e na interagdo oral entre os alunos. Estes resultados corroboram
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as observagdes realizadas nas aulas, embora, seja de notar que alguns alunos, que se

destacaram nas atividades escritas, participaram menos nas atividades orais*.

Na g2, “Ordena as atividades de 1 a 4, da que menos gostaste (1) para a que mais
gostaste (4).”, o objetivo era levar os alunos a estabelecerem uma hierarquia de
preferéncia entre as atividades, de modo a obter resultados ainda mais precisos e
confirmar, ou ndo, os resultados da q1. A maior parte dos alunos (11) elegeu a Atividade
n2 4 como a sua preferida, seguindo-se a Atividade n? 3 (9), a Atividade n2 2 (3) e, por
fim, a Atividade n2 1 (2). Estes resultados, discriminados na Tabela 13, parecem

confirmar a preferéncia pelas atividades orais em detrimento das atividades escritas.

Tabela 13 - Respostas dos alunos a q2|QF.

Posigao 1 Posi¢ao 2 Posigao 3 Posigao 4
Atividade n? 1 12 7 4 2
Atividade n2 2 5 11 6 3
Atividade n2 3 3 3 10 9
Atividade n2 4 5 4 5 11

Passando agora para a q2.1, “Porque é que a atividade que classificaste com um
4 (como sendo a que mais gostaste) foi a tua preferida?” os alunos apresentaram
diferentes argumentos para justificar a sua escolha. De seguida, apresento alguns

daqueles que considerei mais significativos para o meu estudo.
A24 - Foi a minha preferida pois é a matéria em que mais estou a vontade.
A25 — Para mim é o tema que mais me desperta interesse.

A26 — A minha atividade preferida foi “Um olhar renascentista” porque foi a matéria que

mais gostei.

Uma parte significativa dos alunos preferiram determinadas atividades em

detrimento de outras em funcdo do interesse pela matéria ou pelo tema abordado, tal

160 No entanto estas conclusdes devem ser interpretadas com cautela. Nem todos os alunos participaram
na totalidade das atividades, pelo que, algumas destas repostas podem nao refletir com a mdaxima
precisdo a sua experiéncia.
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como podemos ver nos exemplos acima expostos, o que me parece uma justificacdo
legitima encontrando-se em consonancia com as impressdes que recolhi ao longo das

aulas.

Foi igualmente recorrente, como forma de justificacdo, a referéncia ao modelo
da atividade. Esta tendéncia parece confirmar a preferéncia dos alunos por atividades
com caracteristicas orais como os debates, algo que se vinha ja a manifestar nas
primeiras questdes do questiondrio e que agora sai reforcado através destes tipos de

testemunhos:

A27 — A atividade que classifiquei como 4 foi a minha preferida. Ja que o debate foi
bastante pormenorizado e com bastantes argumentos e contra-argumentos

interessantes e adequados a época.

A28 — Eu gostei do debate, da forma como organizaram e do trabalho de grupo deu para

ouvir novas ideias e perspetivas dos outros colegas.

Outros alunos ainda apontaram o facto de a atividade preferencial poder ser um
método mais divertido e facil de aprender histéria. No entanto, vou destacar um

exemplo que se sobressai por fugir ao padrao das justificacdes mais frequentes:

A29 — Classifiquei a atividade “Um olhar renascentista: a visGo do Homem no mundo”
com 4, pois escrever na terceira pessoa foi desafiante e imaginar a época e a forma de

viver das pessoas fez com que a atividade fosse interessante e ao mesmo tempo criativa.

O aluno A29, ao contrdrio da maioria dos colegas que justificaram a sua
preferéncia através da dinamica do debate ou no tema da atividade, valorizou a escrita
criativa na terceira pessoa, assim como a imersao na situacao histérica proposta, o que
revela uma valorizacdo dos objetivos centrais da atividade, nomeadamente o

desenvolvimento da empatia histdrica.

A g2.2, “O que menos apreciaste na atividade que classificaste com um 1 (a que

menos gostaste)?” obteve respostas igualmente diversificadas. No entanto, é possivel,
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tal como para a questdo interior apontar para alguns argumentos “padrao” usados pelos
alunos. Sendo o mais comum o tema da atividade, como podemos verificar através dos

seguintes exemplos:
A30 — Ndo gostava muito da matéria foi por isso que néo gostei.
A31 - A que menos gostei foi porque é uma matéria que ndo me cativa muito.

A32 — Ndo gostei da atividade “As portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador” porque

ndo me senti inspirada e ndo gostava da matéria.

Outra justificacdo também apresentada por uma parcela considerdvel da turma
foi o modelo da atividade, nomeadamente a escrita de narrativas histdricas, o que é
interessante, uma vez que os principais argumentos utilizados para preferir uma
determinada atividade na q2.1, foram os mesmos usados para explicar a menor
apreciacdo por outras atividades na ¢g2.2. Para além disso, confirma-se novamente uma
tendéncia ja identificada em questGes anteriores: a preferéncia dos alunos por
atividades realizadas em grupos e assentes na interacdo oral e no debate, em detrimento
de atividades centradas na redacdo de textos. Isto torna-se evidente nos seguintes

exemplos:

A33 — Eu ndo gosto muito de escrever e entrar no papel de um mercador da época foi

complicado para mim.

A34 - Eu ndo me dou muito bem com textos entdo ndo gostei assim tanto e foi trabalho

a solo.

Face a q3, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente),
classifica com um X, de acordo com a tua opinido, as seguintes afirmacées:” nenhum
aluno discordou das afirmacdes apresentadas, como é de resto visivel apds uma analise

do Gréfico 8.
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Grafico 8 - Respostas dos alunos a q3| QF.
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A analise do grafico revela que os alunos consideram as atividades desenvolvidas
uteis em diferentes aspetos. Em particular, no que diz respeito ao facto de estas
permitirem uma aprendizagem mais divertida da Histéria e como uma forma de
desenvolver competéncias relacionadas com a comunicagdo e o trabalho em equipa.

Na g4, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente),
classifica com um X o quanto estas atividades te ajudaram a desenvolver ou ndo as
seguintes capacidades:”, os alunos, novamente, na sua grande maioria concordaram que
as atividades desenvolvidas contribuiram para que eles desenvolvessem um conjunto de

capacidades, representadas no Grafico 9.

Como podemos verificar através da andlise do Grafico 9, as capacidades que os
alunos consideraram que mais desenvolveram através das atividades foram:
“Compreendo melhor diferentes perspetivas histdricas depois destas atividades” e
“Pensar sobre ideias ou valores que sao diferentes dos meus”. No primeiro caso, 24
alunos afirmaram concordar ou concordar totalmente, no segundo o resultado foi mais

expressivo, com 25 alunos.

113



Grafico 9 - Respostas dos alunos a q4| QF.
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Ja a competéncia que os alunos consideraram que desenvolveram menos
aquando das atividades foi “Senti-me mais confiante a participar oralmente das aulas”,
talvez por duas das quatro atividades ndao apresentarem caracteristicas orais. Ainda
assim, apenas 4 alunos discordaram ou discordaram totalmente, 1 selecionou a

categoria “Nao sei”, e os restantes 20 afirmaram concordar ou concordar totalmente.

Prosseguindo para a 5, “Qual destas afirmacOes descreve melhor a tua
experiéncia com as atividades”, a maior parte dos alunos (16) selecionou a opg¢do que
descrevia a sua experiéncia com as atividades como “Tornaram a aprendizagem mais
interessante e divertida”, outra fatia significativa da turma (7) selecionou a opc¢ao

“Ajudaram-me a compreender melhor os conteldos da matéria”.

Tabela 14 - Respostas dos alunos a q5|QF.

Respostas possiveis Ocorréncia de resposta
Ajudaram-me a compreender melhor os conteudos da 7
matéria.
Tornaram a aprendizagem mais interessante e divertida 16
Foram Uteis, mas prefiro métodos tradicionais 2
N3do senti que tivesse impacto na aprendizagem 0
Total = 25 alunos

114



Nenhum aluno considerou que as atividades nao tivessem tido qualquer impacto
na sua aprendizagem, e apenas dois manifestaram preferéncia por métodos de ensino
mais tradicionais. Estes dados reforcam a percecdo de que, de modo geral, os alunos
reconheceram que estas atividades resultaram num impacto positivo para o seu

processo de aprendizagem.

Por fim, relativamente a q6, “Como te sentiste ao participar nas atividades?”, a
esmagadora maioria dos alunos (16) selecionou a op¢do “Muito envolvido e motivado”,
enquanto os restantes alunos (9) selecionaram “Envolvido, mas sem grande entusiamo”.

Nenhum aluno selecionou as restantes op¢cées “Pouco envolvido” e “Nada envolvido”.

De forma geral, os resultados desta Ultima questdo, assim como do inquérito final
na sua globalidade, permite-se concluir que as atividades desenvolvidas foram bem
sucedidas. A maioria dos alunos demonstrou interesse e revelou ter apreciado estas
tarefas, reconhecendo o contributo das mesmas para o seu desenvolvimento em
diversas areas. Destaco ainda, a clara preferéncia pelas Atividades n? 3 e n2 4, o que
sugere que os alunos desta turma se sentem mais confortaveis na realizacdo de tarefas
em grupo e que impliquem a interagdao oral do que na realizagdo de atividades

individuais e centradas na producdo escrita.

3.7. Discussao dos resultados

Apds a analise dos resultados obtidos nas quatro atividades desenvolvidas, bem
como dos questionarios inicial e final, torna-se pertinente proceder a uma discussdo
mais holistica destes resultados. Neste subcapitulo, procederei a comparacado e andlise
integrada dos resultados, seguindo-se a discussdo das principais dificuldades
encontradas na conce¢do e implementacdo de atividades orientadas para o
desenvolvimento da empatia histdrica, a par de algumas consideracdes sobre a forma
como esses obstaculos poderdo ser ultrapassados em futuras intervencdes e concluindo

com a retomada do tema que se encontra na base deste relatério de estagio.
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Comecando pelas duas primeiras atividades, cujas propostas sao semelhantes no

161 verifica-se, a partir

sentido em que ambas requerem que os alunos redijam um texto
dos dados recolhidos, que ambas as atividades alcangcaram resultados bastante
semelhantes quando analisados a luz da adaptacdo do modelo de categoriza¢do da
empatia histérica de Ashby e Lee (1987). Assim, torna-se dificil afirmar que uma
atividade teve um desempenho claramente superior a outra, ja que as diferencas
encontradas ndo sado significativas. Acresce o facto de um maior nimero de alunos ter

realizado a Atividade n2 2 quando comparado com a Atividade n? 1, o que dificulta ainda

mais uma comparacgao justa.

O mesmo se verifica quando tentamos comparar as Atividades n2 3 e 4. Por se
tratarem de atividades que resultam em debates, analisa-las de acordo com o modelo
de Ashby e Lee revela-se muito mais complexo, o que torna qualquer tentativa de
comparacao tanto entre elas mas especialmente face as duas primeiras atividades, algo
forcada e injusta. Tratam-se de dois grupos de atividades que embora partilhem

162

objetivos semelhantes'®?, recorrem a métodos totalmente distintos para os alcancar.

De qualquer forma, considero que tanto as atividades escritas como as
atividades orais apresentaram aspetos positivos e negativos, por vezes em consonancia
com o que é referido na bibliografia por outras nem tanto. A redacdo de textos na 12
pessoa tende, de facto, a gerar narrativas onde os alunos recorrem fortemente a
dimensdo afetiva/emocional da empatia histérica. Esta tendéncia é compreensivel, visto
que, ao escreverem na 12 pessoa, os alunos procuram imaginar e dar voz a forma como
o individuo histdrico que representam se poderia sentir no momento em questdo, o que
se encontra em linha com aquilo que nos dizem Endacott e Brooks (Endacott & Brooks,

2013, p. 52).

(...) Escrevo-te com o coracdo cheio de medo e esperancga (...)*%. | A15

161 pistinguindo-se apenas no facto de na Atividade n2 1 o texto ser redigido na 12 pessoa enquanto que
na Atividade n? 2 deve ser redigido na 32 pessoa.

162 0 desenvolvimento da empatia histérica, do espirito critico, da analise e utilizacdo da evidéncia
historica, bem como de um conjunto alargado de capacidades e competéncias.

163 0 excerto pode ser consultado na integra no Anexo 19.
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Por vezes, esta projecao emocional pode fazer sentido atendendo ao contexto
historico em andlise, no caso do exemplo A15, por exemplo, onde um cruzado medieval
se encontra as portas de Jerusalém a meros dias do confronto com os mucgulmanos, é
plausivel que este se tenha sentido da forma descrita no exemplo. No entanto, noutras
circunstancias este tipo de projecdes corre o risco de resvalar no anacronismo ou no

presentismo, algo que, apesar de tudo, ndo verifiquei com muita frequéncia.

Por sua vez, de acordo com Endacott e Brooks, os textos redigidos na 32 pessoa
tendem a favorecer uma abordagem mais distanciada e analitica, incentivando os alunos
a formular narrativas historicamente mais rigorosas e a apoiar-se mais frequentemente
na evidéncia histdrica (Endacott & Brooks, 2013, p. 52). Todavia isso ndo se verificou na
turma em andlise. Os alunos apresentaram capacidades idénticas de se servir da
evidéncia histérica e de informacgdes historicamente rigorosas tanto na redacdo na 1¢

pessoa como na 32 pessoa, ndo existindo diferencas substanciais.

Outro aspeto em que a minha experiéncia ndo coincidiu com a bibliografia
consultada prende-se com a atividade que os alunos preferiram. Embora, mais uma vez,
a diferenca ndo seja muito expressiva, os dados recolhidos nos inquéritos demonstram
uma clara preferéncia pela Atividade n? 2 (redacdo na terceira pessoa) face a Atividade
n2 1 (redacdo na primeira pessoa). Contudo, importa salientar que essa preferéncia
pode ndo estar relacionada com o modelo de escrita, mas com o tema da atividade, pois,
varios alunos que escolheram a Atividade n2 2 como a sua favorita no inquérito final,
justificaram essa escolha devido ao interesse pelo tema, como fica demonstrado na

resposta do aluno A26:

A26 - A minha atividade preferida foi “Um olhar renascentista” porque foi a matéria que

mais gostei.

Esta preferéncia pode também ser o resultado de uma conjugacdo entre o
interesse pelo tema e o modelo da escrita, sendo dificil, de acordo com os moldes deste

relatério, determinar a 100% a varidvel que mais influenciou a opinidao dos alunos.
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No que diz respeito as Atividades n2 3 e 4 estas revelaram-se as preferidas dos
alunos e as mais adaptadas as caracteristicas da turma em andlise!®*. A facilidade
demonstrada pelos alunos em comunicar oralmente, a sua clara preferéncia pelo
trabalho em grupo e o dinamismo gerado pelo confronto de ideias durante os debates,
sdo alguns dos motivos que explicam a preferéncia dos estudantes por estas atividades.
A minha experiéncia vai, assim, ao encontro das conclusdes retiradas por lJill Jensen, que
salienta o entusiasmo dos alunos e a eficacia do debate como forma de analisar

multiplas perspetivas em confronto (Jensen, 2008, p. 58), ideia que confirmei na pratica.

Estas atividades também revelaram um aspeto particularmente positivo: o
debate demonstrou-se uma ferramenta poderosa para desconstruir preconceitos e
concecOes erradas que os alunos possam ter formulado a respeito da matéria. Trata-se
de uma oportunidade para os alunos ndao sé desenvolverem a sua atitude critica, a
multiperspetiva e a empatia histdrica, mas constitui também uma oportunidade para
nos, professores, realizarmos um feedback imediato sobre os conhecimentos e
interpretacGes dos alunos relativos a matéria. Através do debate é possivel intervir no
imediato de modo a desconstruir os esteredtipos ou ideias incorretas que os alunos

possam apresentar.

A principal conclusdo que retiro desta experiéncia é que dificilmente se pode
afirmar que um determinado modelo de desenvolvimento da empatia histérica seja, em
termos absolutos, superior a outro. O que me parece sim evidente, é que alguns
modelos se ajustam melhor a determinadas turmas do que outros, consoante as
caracteristicas dos alunos em questdo. As quatro atividades desenvolvidas revelaram-
se, a meu ver, complementares, oferecendo vantagens e desvantagens distintas, no
entanto, no caso especifico da turma analisada, tornou-se para mim claro que as
atividades baseadas no debate mostraram-se mais eficazes e adequadas as

caracteristicas da turma analisada, revelando-se, por isso, a melhor op¢ao.

No decorrer deste ano letivo e da implementacao destas atividades, deparei-me

também com alguns obstdculos, cuja analise considero pertinente, de forma que este

164 Embora, as atividades anteriores também tenham decorrido de forma positiva.
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relatério possa constituir um contributo para que outros possam evitar a repeticao de

determinados erros.

Um dos aspetos identificados prende-se com o exagero de documentos
disponibilizados nas atividades que exigiram a redacdao de um texto, o que pode ter
gerado alguma confusdo e dispersdao nos alunos. Ao contrario do que ocorre nas
Atividades n2 3 e n? 4, onde o trabalho em grupo permitiu uma andlise partilhada das
fontes, nas atividades individuais a abundancia de documentos pode ter sido demasiado
exigente e contraproducente. Portanto, numa futura interveng¢ao optaria por reduzir o
numero de documentos, centrando-me nos mais importantes de modo a tornar a tarefa

menos exigente e mais direcionada.

Outro obstaculo identificado esta relacionado com o tempo disponivel para o
desenvolvimento de cada atividade. A gestdo do tempo é, possivelmente, o aspeto
logistico mais complexo e um dos principais fatores que leva muitos professores a evitar
aplicar este tipo de atividades junto dos seus alunos. No caso dos debates, tornou-se
evidente que estes teriam beneficiado de mais tempo para a discussao e
aprofundamento de ideias, o que poderia ter enriquecido os resultados obtidos. A
limitacdo temporal foi, alids, um dos principais motivos que me levou a optar por aplicar
estas atividades numa turma de ensino secundario em vez de numa turma de ensino

basico®®.

Apesar destas dificuldades, importa salientar que a falta de tempo é um
problema estrutural do ensino e, como tal, ndo pode servir de justificacdo para tudo.
Através de uma boa planificacdo e organizagdo das atividades é possivel, como ficou
demonstrado neste relatdrio, integrar atividades orientadas para o desenvolvimento da
empatia histérica no calendario letivo. E, no entanto, inegdvel que uma maior
disponibilidade de tempo teria permitido conceber atividades mais elaboradas, o que
poderia ter-se traduzido em resultados ainda melhores e contribuido de forma ainda
mais consistente para o desenvolvimento ndo apenas da empatia histérica como de

outras competéncias relevantes para os alunos. Porém, esta limitacao faz parte do

165 Onde a disponibilidade de tempo letivo é para a disciplina de Histéria é muito menor.
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qguotidiano de qualquer docente, com a qual o mesmo necessita de aprender a lidar no

decorrer do seu percurso profissional.

A parte dos pequenos obstaculos que foram sendo indicados, considero que a
maior parte dos alunos alcancou os objetivos propostos em todas as atividades, pelo
que podem ser vistas como um sucesso. A principal recomendagao que fago aos
docentes que, porventura, possam estar interessados em aplicar atividades centradas
no desenvolvimento da empatia histdrica é a de que levem sempre em consideracao as
caracteristicas das turmas com que trabalham. Todas as turmas sao diferentes, todos os
alunos apresentam caracteristicas distintas, no meu caso, e fazendo uma analise
retrospetiva da minha experiéncia, creio que teria sido proveitoso ter procurado mais
oportunidades para desenvolver atividades de debate, uma vez que este modelo se

revelou o mais adequado as caracteristicas da turma em analise.

Por fim, importa retomar o tema que esteve na base da elaboracdo deste
relatdrio de estdgio: a empatia histdrica e a sua aplicacdo na sala de aula, com vista a
construcdao do conhecimento histérico. Iniciei este relatério precisamente pela
discussdo em torno do conceito de empatia histdrica, desde a distincdo entre empatia e
empatia historica até as diferentes perspetivas, dimensdes e definicbes associadas a

este conceito tdo complexo mas a0 mesmo tempo tdo interessante.

Apesar de muitas vezes negligenciado, o conceito de empatia histdrica adquire
importancia, na medida em que abre as portas para uma visdo da histdria em que os
agentes histéricos sdo os verdadeiros protagonistas, uma vez que, a empatia histoérica
resulta de um processo cognitivo e afetivo que procura compreender as crengas, as
atitudes, as decisdes e os comportamento dos agentes histéricos, sempre enquadrando-

0s no seu devido contexto social e com base na evidéncia histérica.

Deste modo, através da aplicacdo da empatia histdrica na sala de aula, acredito
gue é possivel conduzir os alunos a uma compreensdo mais profunda e construtivista
do conhecimento histérico, que tenha como base diferentes perspetivas e fontes que
contribuem, a meu ver, para enriquecer a aprendizagem da Histéria. No entanto, para

confirmarmos de uma forma ainda mais concreta a importancia e o contributo deste
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conceito para a aprendizagem da Histdtia, resta-nos responder a questdo orientadora
deste estudo e perceber em que medida os objetivos previamente delineados foram

alcancados.
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Conclusao

Como forma de concluir este relatdrio de estdgio, vou proceder a uma breve
reflexdo sobre o grau de concretizacgdo dos objetivos inicialmente delineados,
procurando simultaneamente responder a questdo que me orientou ao longo deste
percurso: De que modo a aplicagdo da “Empatia Histdrica” na sala de aula pode ajudar
a construir o conhecimento histérico dos alunos do 102 ano de escolaridade? Finalizo
com uma reflexdo pessoal sobre a minha experiéncia no estagio, enquanto uma etapa

decisiva na minha formacao docente.

Como referi no inicio deste trabalho, a escolha deste tema esteve profundamente
relacionada com a minha vontade de desenvolver estratégias e atividades que fossem
ao encontro de um método de ensino mais construtivista. Considero ter alcancado essa
meta, particularmente através dos debates que tive a oportunidade de dinamizar junto
dos alunos e que se revelaram muito eficazes. Ja as redacdes desenvolvidas nas
Atividades n21 e n2 2, embora assentem num modelo mais tradicional (a escrita), foram
além dos simples ensaios, constituindo-se como narrativas histéricas que exigiam dos
alunos ndo apenas conhecimento histérico, mas também a mobilizacdo de outras

competéncias.

Redirecionando agora a minha atenc¢do para os objetivos delineados, considero
gue todos eles foram alcanc¢ados, ainda que com “graus de concretizagcdo” diferentes.
Face ao 12 objetivo “Analisar a eficacia das estratégias de aplicagdo da empatia
histérica no entendimento de diferentes perspetivas”, pude verificar que, de facto, as
diferentes atividades desenvolvidas contribuiram para que os alunos compreendessem
perspetivas alternativas aquelas que normalmente predominam na disciplina de
Histdria. Observar as cruzadas através da perspetiva mugulmana, encarar a expansao
portuguesa através do ponto de vista dos povos autéctones das regides “descobertas”,
ou analisar a reforma protestante pela 6ética das igrejas protestantes foram
oportunidades que permitiram aos alunos desenvolver a empatia historica e, ao mesmo
tempo, trabalharem uma visdo diferente do passado. No geral, penso que os estudantes

conseguiram realizar esta tarefa de forma bastante satisfatéria.
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Relativamente ao 22 objetivo “Promover a compreensdo dos contextos
historicos através da empatia histdrica.”, considero ter sido amplamente alcancado. No
questiondrio final, os préprios alunos reconheceram a importancia das atividades
desenvolvidas para a sua melhor compreensao dos contextos histéricos em analise. Estas
atividades serviram muitas vezes, também, de consolida¢do da matéria lecionada, o que
ajudou os alunos a consolidar os seus conhecimentos e a aplica-los indo ao encontro

deste objetivo.

O 39 objetivo “Desenvolver competéncias de interpretacdo e argumentacgao
histérica nos alunos”, foi igualmente alcancado, particularmente através dos debates
promovidos nas Atividades n2 3 e n? 4. Nestes momentos, os alunos tiveram de analisar
diferentes documentos, interpretando as perspetivas presentes e construindo
argumentos de modo a sustentar a posicao que lhes fora atribuida no debate, o que
souberam fazer na sua grande maioria, com alguns pequenos lapsos pontuais que foram

sendo corrigidos durante as discussoes.

Face ao 42 objetivo “Examinar de que forma a empatia histérica pode contribuir
para a promog¢ao do espirito critico e para a desconstru¢do de preconceitos e
interpretagoes simplistas da historia, como o anacronismo e o presentismo”, verifiquei
gue as diferentes atividades desenvolvidas contribuiram para desenvolver o espirito
critico dos alunos, algo que se tornou muito claro no debate, através das questdes que
os alunos me foram colocando e da sua indignacdo perante determinados
acontecimentos analisados (como a escravatura), que os levaram a refletir de forma mais
profunda sobre os valores e mentalidades da época. O anacronismo e o presentismo
também foram sendo combatidos, com ainda maior facilidade nas Atividades n? 3 e n?
4, onde pude intervir algumas vezes de modo a desconstruir alguns esteredtipos e

leituras simplistas surgidas no discurso dos alunos.

Neste sentido, a empatia historica demonstrou o seu potencial enquanto um
meio para compreender o passado com mais profundidade, mas também como uma

ferramenta para desenvolver capacidades como o espirito critico.
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Por fim, no que concerne ao 52 objetivo “Identificar barreiras e desafios que o
desenvolvimento da empatia histérica na sala de aula pode suscitar”, considero que
este também foi atingido, uma vez que as principais limitacdes foram sendo identificados
ao longo do relatério, particularmente no subcapitulo “3.7. Discussdo dos resultados”.
Saliento, no entanto, o mais importante de todos, a gestdao do tempo necessdrio para
aplicar este tipo de atividades com sucesso. Estas atividades exigem ndo sé uma
preparacdo cuidada e exigente por parte do professor, mas também uma disponibilidade
de carga letiva para as aplicar, que nem sempre se encontra garantida e que pode ser um

dos maiores entraves a sua realizagdo.

Resta-me, agora, responder a questdo de partida: De que modo a aplicagdo da
“Empatia Histérica” na sala de aula pode ajudar a construir o conhecimento histérico
dos alunos do 102 ano de escolaridade? A resposta é simples, através das diferentes
atividades apresentadas anteriormente, como a redacao de textos na 12 e 32 pessoas,
bem como por meio de debates. Considero que ficou demonstrado que este tipo de
atividades possui a capacidade de conduzir os alunos ao desenvolvimento de um
conhecimento histérico mais completo®®. Um conhecimento histérico baseado em
perspetivas diferentes mas complementares, ancorado na evidéncia histdrica e que se
traduziu numa aprendizagem mais acessivel, prazerosa e motivadora como ficou

confirmado pelos alunos.

Antes de dar este relatdrio por concluido, resta-me dedicar um pequeno espacgo
a uma reflexdo mais pessoal a respeito do meu percurso no estagio. Nao tenho qualquer
duvida que esta experiéncia contribuiu de forma decisiva para o meu crescimento, tanto
profissional como pessoal. No plano profissional o estdgio ofereceu-me a oportunidade
de lecionar a turmas diferentes em ciclos distintos, gerir melhor os contetudos e o tempo
letivo para os aplicar e lidar com as diferentes funcdes de um professor desde as aulas a

aspetos mais burocraticos relacionados com reunides e com a direcdo de turma. Ja a

166 Embora as atividades n3o tenham sido analisadas inicialmente & luz do seu contributo para a
construgdo do conhecimento histdrico, mas sim face ao contributo no desenvolvimento da empatia
histdrica, torna-se claro que os alunos criaram rotinas, nomeadamente no que concerne a analise de
evidéncia histdrica que contribuiu para a construgao do seu conhecimento histdrico.
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nivel pessoal, tratou-se de um ano exigente e que me colocou a prova em diversos
momentos, ajudando-me a desenvolver uma grande capacidade de resiliéncia e trabalho

gue tornou esta experiéncia desafiante mas também muito completa e enriquecedora.
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Anexos

Anexo 1 - Esquema que representa as trés etapas da construg¢ao do

conhecimento historico

Asking good questions
to propel a study

Analyzing available
) [

sources

)

consideration

'\I (Taking the context into

)i

Fonte: Seixas, P., & Morton, T. (2013). The Big Six: Historical Thinking Concepts. NELSON

Anexo 2 - Visual Conceptualization of Historical Empathy

Fonte: Endacott, J., & Brooks, S. (2013). An Updated Theoretical and Practical Model for

Promoting Historical Empathy. Social Studies Research and Practice, 8(1), 41-58.
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Anexo 3 - Modelo de progressao das ideias de Ashby e Lee

Nivel 1

Passado Obscuro

Nivel 2

Esteredtipos
Generalizados

Nivel 3

Empatia Quotidiana

Nivel 4

Empatia histdrica
restrita

Nivel 5

Empatia historica
contextualizada

Os alunos ndo fazem
distincdo entre as
suas crencas e as
crengas dos
individuos do
passado. Os agentes
histéricos sao
considerados menos
inteligentes quando
comparados com as

pessoas do presente.

As atitudes dos
agentes historicos
do passado sdo
compreendidas por
meio de
esteredtipos e
generalizagoes.

Os alunos
consideram as
evidéncias, no
entanto, continuam
a percecionar as
situagdes histdricas
através de “olhos
contemporaneos”.

Os alunos tem em
consideracdo as
evidéncias,
reconhecendo que
os individuos do
passado tinham
crengas, valores e
objetivos diferentes
dos nossos. No
entanto, ainda
recorrem a
projecOes pessoais
para criticar crengas
do passado.

Os alunos
distinguem
claramente a
diferenga entre as
perspetivas dos
individuos do
passado e do
presente. Analisam o
passado de forma
contextualizada,
tendo em
consideragao as
crencas e valores das
pessoas do passado.

Fonte: Ashby, R., & Lee, P. (1987). Children’s Concepts of Empathy and Understanding

in History. In The History of Curriculum for Teachers (pp. 62-89). The Falmer Press.

Anexo 4 - An Updated Instructional Model of Historical Empathy

(adaptado)

histdrica com que irdo empatizar historicamente;

1. Fase Introdutéria — E apresentado aos alunos a situacdo histérica ou a figura

perspetivas envolvidas;

2. Fase de Investigacdo — Os alunos analisam fontes primarias e secunddrias para

desenvolver uma compreensdo aprofundada do contexto histérico e das diferentes

3. Fase de Aplicagdo - Os alunos colocariam em pratica a “Empatia Histérica”,

utilizando os conhecimentos adquiridos nas fases anteriores;
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4. Fase de Reflexao - Os alunos seriam convidados a refletir sobre a atividade e a

estabelecer conexdes entre o passado e o presente.

Fonte: Endacott, J., & Brooks, S. (2013). An Updated Theoretical and Practical Model for

Promoting Historical Empathy. Social Studies Research and Practice, 8(1), 41-58.

https://doi.org/10.1108/SSRP-01-2013-B0003

Anexo 5 — Tabela comparativa entre textos redigidos na 12 e na 32

pessoa

Redagdo na 12 pessoa

Redagdo na 32 pessoa

Os alunos tendem a fazer mais inferéncias
tanto com base em fontes como sem.

Apresentam uma menor tendéncia a
fazer inferéncias.

Mais probabilidade de enveredar por
pensamentos descontextualizados sobre
o passado.

Mais foco e atencdo perante o rigor da
informacao.

Possibilidade de explorar os possiveis
sentimentos e pensamentos dos agentes
historicos.

Mais dificil, no entanto, devido a isso, os
alunos também tendem a fazer menos
afirmagGes ndo suportadas por evidéncia.

Autoria prépria com base em: Brooks, S. (2008). Displaying Historical Empathy: What
Impact Can a Writing Assignment Have? Social Studies Research and Practice, 3(2), 130—

146.
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Anexo 6 — Questionario inicial

‘ _d
;g REPUBLICA KDuCAChD, alwels {;:!__..-r esﬂ?G

PORTUGUESA Emcvagha

Inquérito inicial
1. Muma ascala de 1 [(muito baixe) a 5 (muito alto) como avalias o teu interasse por
Historia?,
2. Classifica com um X, numa ascala de 1 (muito desinteressado) a 5 (muito interessado), o

teu interesse nos seguintes temas historicos:

Muito
Desinteressado Indiferente Interessado Muito interessado
desinteressado

Pasta Megra

Faudalisma

mediaval

Reconquista Crista

Renascimanto

Descobrimentos a

expansin

Raforma

Pratestanta

3. Lé a frase: "Entender porque as pessoas do passado tomaram certas decisoas é tao
importante quanto saber os factos historicos.” Concordas?
a. | ) Concordo totalments
b. 1 ) Concordo parcialmante
e | ) Naoconcordo

4. Achas dificil imaginar o que pessoas do passado sentiam ou pensavam?

Porqué?

5. Qualdos seguintes desafios achas mais dificil ao estudar historia?
a. | ) Entender as sentimantas ou motivagdes de pessoas do passada.
b. 1 ) Lembrar-me dos factos e datas axatas.
. | ) Saparar o qua penso hoje das ideias que as passoas tinham no passado

d. | ) Menhum, ndo tenho dificuldades a astudar Histdria.
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6. Classifica com um X, numa escala de 1 (muito dificil) a 5 (muito facil), como avalias a tua

capacidade de:

) \esac

Muite Dificil

Dificil

Meutro

Facil

Muite Facil

Explicar como o contexto histdrico influanciava

as agbes das passoas

Defender um ponto de vista de uma passoa do

passada, mesmo qua ndo concordes cam ele

Imaginar como  Seria  viver numa  época

histdrica diferente da tua

Colacar-te no lugar de uma figura histdrica com

ideias ou valoras muito diferentes dos teus

7. Japarticipaste em debates ou dramatizagoes na ascola?

a. | )Sim

b, | )Nao

8. Serespondeste "Sim", 0 que mais gostaste ou menos gostaste nessas atividades?

9. Achas que atividades como debates ou dramatizagdes podem ajudar na compreansao da

Histaria? Parqué?

10. Se tivesses que interpretar urm papel numa dramatizagao histarica, que tipo de

parsonagem preferias?

a. | ) Uma figura importante [reifrainha, lider, ganeral).

b. | )Uma passoa comum [camponés, comerciante, soldadal.

e | ) Naosai.
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11. Classifica com um X, numa escala de 1 (nada interessado) a 5 (muito interessado), como

avalias a tua vontade de participar em:

Mada Muite
Desinteressado Indiferante Interessado
Interassado Intaressado

Dramatizagdesteatros historicos?

Debates sobre decisoes histdricas?

Criar cartas ou didrios como sa fosses

alguam do passadoe? (narrativas histaricas)

12. MNuma escala de 1 [discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), classifica comum X,

da acordo com a tua opinigo, as seguintes afirmagoas:

Discordo Concordo
Discordo Mao sei Concorda
Totalmente Totalmenta

Estas atividades ajudam a aprendear Histdria

de forma mais divertida.

Fazram-ma pansar de forma critica sobra o

passada.

Ajudam-me a compresndar malhor as

escaolhas de passoas no passado.

S0 Oteis para desanvolver habilidades comao

comunicagdo e trabalho em equipa.

13. Indica com um X o teu nivel de conforto {1-muito desconfortavel/S-muito confartavel):

Muite Muita
Desconfortével Indiferante Confartaval
dasconfortaval Confortavel

Falar em pablico duranta um

debata.

Representar um papel numa

atividade de dramatizagio.

Trabalhar em grupo para praparar

uma aprasantagio.

Pansar sobre ideias ou valores

que sao diferentas dos taus.
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Anexo 7 — Questionario final

@

I
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as

Inquérito final

MNota informativa: Este inguérito € anonimo e destina-se a recolha de dados a serem
analisados no relatério de estagio. As tuas respostas vao ajudar a avaliar as atividades que
desenvolvernos ao longo do estagio, refletir sobre a forma como aprendemos Historia & sobre
as tuas preferéncias relativamente a estas atividades. O teu contributo € muito importante e

valorizado.

1. Classifica com um X, numa escala de 1 (né@o gostei nada) a 5 (gostei muito), o quanto gostaste

das seguintes atividades:

Mao gostei MNao gostai
Indiferante Gostei Gostei muito
nada muito

As portas da lerusalém: o eruzado
e o mercador (narativa histdrica

na 19 passoa)

Um olhar renascentista: a visao
da hemam no Mundo (narrativa

histdrica na 3° passoa)

Expansio portuguesa: progresso

ou dominacio? (debate)

Concilio de Gaia: dabate entre

crengas (debatea)

2. 0Ordena as atividades de 1 a 4, da que menos gostaste (1) para a que mais gostaste (4).

As portas de Jerusalém: o cruzado e o

marcador (narrativa histdrica na 1° pessoa)

Um elhar renascantista: a visao do hemam no

Mundo [narrativa histdrica na 3% pessoa)

Expansao portuguesa: prograsso ou

dominagaa? (dabate)

Coneilic de Gaia: debate entre crangas

(dabate)
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A PORTUGUESA Emnovacko

2.1. Porque é gue a atividade que classificaste com um 4 (como sendo a que gostaste mais) foi

a tua preferida?

2.2. 0 gue menos apreciasta na atividade que classificaste com um 1 (a que menos gostaste)?

3. Numa ascala de 1 [discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), classifica com um X, de

acordo com a tua opinido, as seguintes afimacgoes:

Discordo Concordo
Discordo Mo sei Concordo
Totalmante Totalmeante

Estas atividades ajudaram-mea a
aprender Histdria de farma mais

divertida.

Fizeram-me pensar de forma

critica sobre o passado.

Ajudaram-me a comprasndar
malhor as escolhas de pessoas no

passado.

Foram Uteis para desenvolver
habilidades como comunicagdo a

trabalho am equipa.
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d. Numa escala de 1 (discordo totalmenta) a 5 (concordo totalmenta), classifica comum X o

guanto estas atividades te ajudaram a desenvolver ou ndo as seguintes capacidades:

Discordo Concordo
Discorda Nao sei Concordo
Totalmenta Totalmenta

Campreendo melhor diferentes
perspetivas histdricas depais

dastas atividadas.

Trabalhar em grupo para preparar

uma aprasantagao.

Pansar sobre ideias ou valores

gue sdo diferentes dos taus.

Campreendo melhor que os
acantecimentos histdricos

podam tar vérias interpretagies.

Senti-ma mais confiante a
participar aralmante nas aulas

[ee: falar em publico - debates).

A perceber os parigos da

simplificar o passado.

5. Qual destas afirmagdes descreve melhor a tua experiéncia com as atividades?

a. | ) Ajudaram-me a compraendar melhor os conteddos da matéria;
b. { ) Tornaram a aprendizagem mais interassante e divertida;
c. | ) Foram Oteis, mas prefiro métodos tradicionais;

d. [ ) Maosanti quea tivesse impacto na aprendizagem.

6. Como te sentiste ao participar nas atividades?

a. | ) Muito envolvido & motivado;
b. [ ) Envolvido, mas sem grande entusiasme;
c. | ) Poucoanvalvido;

d. | ) Mada anvolvida.

Obrigado pela tua participagéo!
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Anexo 8 - Guidao de trabalho Atividade n21 (perspetiva do cruzado)
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As portas de Jerusalem: o cruzado e o mercador

Personagem 1: Um jovem cavaleiro ocidental que decidiu responder ao apelo do Papa
Urbano Il para lutar na Primeira Cruzada.

Contexto histérico:

O ano é 1099. A Primeira Cruzada, proclamada pelo Papa Urbano Il no Concilio de
Clermont (1095), j& atravessou anos de privacdes, batalhas e conquistas. Os exércitos
cristdos, compostos por nobres, cavaleiros e camponeses movidos pela fé, responderam
ao apelo de reconquistar a Terra Santa das mdos dos infiéis. Apés longas campanhas,
enfrentando fome e doencas, os cruzados estdo finalmente as portas de Jerusalém, a
cidade sagrada que juraram libertar.

Tu és um cruzado cristdo, parte de uma comitiva que enfrentou dificuldades e
sacrificios incomensuraveis para chegar tdo longe. A promessa de perddo pelos teus
pecados e de gldria por libertar o timulo de Cristo impulsionaram-te ao longo desta
jornada. Agora, ao contemplar a cidade santa, 0 cansaco mistura-se com a determinagdo
e a ansiedade do confronto final.

Exercicio: Escreve uma Carta como se fosses um cruzado Cristdo.

Imagina que és um cruzado cristdo em 1099, acampado fora das muralhas de
Jerusalém. Escreve uma carta para um familiar distante (um irmdo, esposa ou amigo)
onde partilhas os teus pensamentos sobre a iminéncia da batalha e o significado desta
empreitada. Segue as seguintes instrugdes:

* Faz referéncia as fontes: (ex.: "Como o Papa Urbano Il disse...", "Como ouvimos nos
relatos...").

* Contextualizag¢do: Inclui uma breve mencdo ao que estd a acontecer ao teu redor.
(Ex.: "As noticias chegaram hoje...", "Os preparativos para o ataque continuam...").

* Perspetiva sobre os mugulmanos: Reflete sobre como vés os infiéis muculmanos.
Tenta ser coerente com a perspetiva historica da tua personagem. Ndo te esquecas
que vais escrever uma narrativa histérica e deves ser fiel ao contexto histérico da
época.

| I
s 1
Reconstituigdo da escrita de uma carta por um cruzado as portas de Jerusalém por intermédio da ferramenta de inteligéncia artificial M
*ChatGPT*
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Fontes Historicas

O apelo do Papa Urbano Il a primeira cruzada
Importa que, sem tardar, vos coloqueis em socorro dos vossos irmdos que habitam os paises do
Oriente e que ja pediram a vossa ajuda. Como a maior parte de vos sabe, um povo vindo da Pérsia,
os Turcos, invadiu o seu pais [Jerusalém]. [...] Eles expandem-se continuamente sobre as terras dos
Cristdos. [...] Estes Turcos destroem as igrejas, eles saqueiam o reino de Deus. Se vive- rem mais
algum tempo sem nada fazer, os fiéis de Deus serdo ainda mais largamente vitimas desta invasédo.
Assim exorto-vos e suplico-vos - e ndo sou eu que vos exorto, & o Senhor, ele mesmo, a persuadir-
vos a todos, independentemente da classe a que pertencem, cavaleiros ou pedes, ricos ou pobres [...]
- de irem em socorro dos Cristdos e de afastarem aquele povo nefasto para longe dos nossos
territorios. [...] A todos os que partirem e morrerem no caminho, em terra ou no mar, ou que percam
a vida a combater os pagdos, verdo os seus pecados perdoados. [...] Que vos, entdo, ides ao combate
contra os Infiéis.

Foucher de Chartres, Histoire du pelerinage de Jérusalem, Xll siécle [adaptado].

As cruzadas
Ela é verdadeiramente santa e segura essa cavalaria (...) desde que combata por Cristo (...). Para os
Cavaleiros de Cristo, € em toda a seguran¢a que combatem pelo Senhor sem temor de pecar por
matar os seus adversarios, nem de se perderem, se morrerem eles proprios. Quer deem a morte,
quer a sofram, é sempre uma morte por Cristo, ndo tem nada de criminoso e é muito gloriosa: com
efeito se matam, fazem-no pelo Senhor; se morrem, o Senhor esta com eles.

S. Bernardo de Claraval, fundador da ordem de Cister, Elogio da Nova Milicia, c. 1131

Maomé e o Isldo, vistos por um clérigo cristdo
E crenca popular que existiu outrora um homem chamado Maomé, que afastou completamente os
povos orientais da crenca no Filho e no Espirito Santo, ensinando-lhes que sé o Pai é Deus, Gnico e
criador, dizendo que Jesus ndo era sendo um homem. Resumindo em poucas palavras: a sua
doutrina [...] abriu a porta a todo o tipo de vicios. [...] As suas vergonhosas instituicdes destruiram as
do cristianismo e ainda hoje vigoram nos paises longinquos da Africa, do Egito, da Etipia, da Libia, e
até na propria Espanha, tdo proxima de nos.

Guibert de Nogen, abade francés, Historia das Cruzadas, século Xl

Documento iconografico - Consultar na pagina 27
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Anexo 9 - Guidao de trabalho da Atividade n21 (perspetiva do mercador

mugculmano)

NP L e I o e TR R VT Y T Y
/\ i -

LU 7 . /
/ As portas de Jerusalem: o cruzado e o mercador L
/
e A
Personagem 2: Mercador muculmano em Jerusalém, 1189.
o Contexto Histérico: 3

N Jerusalém ou Al-Quds para os muculmanos, um dos maiores centros espirituais do
mundo islamico, encontra-se sob o dominio do grande sultdo Saladino, ap6s ter sido

{a\

I
; reconquistada aos cristdos em 1187. Dois anos depois da vitdéria muculmana em Hattin, a 2
'f‘) atmosfera na cidade mistura orgulho, incerteza e ansiedade.
il Para ti, um mercador muculmano, Jerusalém é mais do que uma cidade; é uma o0
encruzilhada de rotas comerciais importantes que conecta o Mediterraneo ao Oriente,
ﬁ com caravanas que trazem especiarias, tecidos preciosos, ouro e outros bens de terras s
distantes. No entanto, os ecos da Terceira Cruzada ja se fazem sentir: rumores de e

exércitos cristdos que se preparam para marchar desde o Ocidente circulam pelas ruas,
causando apreensdo e medo de um novo ataque.

)
AN S

B
o
Exercicio: Escreve uma carta como se fosses um mercador mugulmano.

_,_'/’/ Imagina que és um mercador muculmano que vive em Jerusalém no ano de 1189.
Escreve uma carta para um familiar distante (um irmdo, primo ou amigo) em que
partilhes os teus pensamentos sobre a aproximacgdo do exército cristdo e a ameaga que

S e

) isso representa. Segue as seguintes instrugdes:
== * Faz referéncia as fontes: (ex.: "Como Saladino disse...", "Como ouvimos nos relatos
= sobre os cruzados...").

* Contextualizagdo: Inclui uma breve mencdo ao que esta a acontecer ao teu redor.
(Ex.: "As noticias chegaram hoje...", "Os preparativos para a partida continuam...”, "Os
relatos dos comerciantes assustam-nos cada vez mais...").

* Perspectiva sobre os cristdos: Reflete sobre como vés os cruzados cristdos. Tenta
ser coerente com a perspetiva histdrica da tua personagem. Nao te esquegas que vais
escrever uma narrativa histérica e deves ser fiel ao contexto histérico da época.
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Fontes Historicas

A Jihad
Crede em Deus e no seu enviado! Combatei no caminho de Deus com 0s vossos bens e as vossas

pessoas! Se o fizerdes, Deus perdoara os vossos pecados.
Alcorao, 4, 74 [adaptado]

Saladino apela a guerra santa
Ha muito tempo que o mar traz reforcos ao inimigo e que a terra ndo os afasta, as nossas provincias
sofrem perpetuamente e os nossos coracdes estdo aflitos com os males que nos causam. [...] € para
nos motivo de espanto ver o quanto os Infiéis se apoiam uns nos outros, e como os mugulmanos
sao relutantes. Nenhum deles responde ao apelo [...], vejam ao contrario ao ponto que chegaram os
Francos, a alian¢a que criaram! N@o ha um rei [...] um grande senhor que ndo tenha rivalizado com o
seu vizinho na ajuda a fornecer, que nao tenha lutado [...] por um sério esforco de guerra! [...] Os
Muculmanos [...] estdo desmoralizados. E, portanto, chegado o momento de compensar o atraso, de
reunir todos aqueles, proximos ou distantes, que tém sangue nas veias. Mas, gracas a Deus, nds
temos confian¢a no socorro que nos enviard; temos confianga n'Ele do fundo da nossa alma e da
nossa devocdo: se lhe aprouver, os descrentes perecerdo e os crentes alcancardo seguranca e
saude.

Abid Shama, 11, 148, in F. Gabrieli, Crénicas arabes das cruzadas, 1977 [adaptado]

Erros cristdos segundo o Cordo

Os cristdos dizem: o Messias é filho de Deus. Tais sdo as palavras de suas bocas; repetem, com isso,

as palavras dos seus antepassados incrédulos. Que Deus os com- bata! Como se desviam! Tomaram

0s seus monges bem como o Messias, filho de Maria, por seus senhores, quando lhes foi ordenado

adorar um so Deus. Ndo ha mais divindade além d'Ele! [...] Foi Ele quem enviou o Seu Mensageiro

com a orientacdo e a verdadeira religido, para fazé-la prevalecer sobre todas as outras. DOC.
Alcordo, Sura IX. [adaptado]

A Conquista de Jerusalém pelos cruzados, 1099
Entdo o emir que controlava a Torre de David rendeu-se ao conde e abriu-lhe a porta onde os
peregrinos costumavam pagar 0s seus impostos entdo os nossos homens entraram na cidade
perseguindo os sarracenos e matando-os até ao Templo de Salomdo onde se refugiaram e lutaram
arduamente contra nossos homens durante todo o dia, de modo que todo o templo estava
encharcado com o sangue deles. Finalmente, quando os pagdos foram derrotados, 0s nossos
homens fizeram muitos prisioneiros, tanto homens como mulheres, no templo. Eles mataram quem
escolheram [...]

Fulcher of Chartres, Gesta Francorum lherusalem peregrinantium, 91, 92 [adaptacdo préprial
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Anexo 10 - Guiao de trabalho da Atividade n22

Um Olhar Renascentista: A Visdo do Homem no Mundo

Exercicio: Desenvolve um texto na terceira pessoa em que descrevas o quotidiano de um humanista do
“Renascimento”, (o estudante Giovanni de Florenga) e em que reflitas sobre as novas formas de pensamento
madernas (antropocentrismo) em contraste com o pensamento medieval (teocentrismo). Segue as seguintes

instrugdes:

1. Explora a vida e os pensamentos de um humanista, (Giovanni) onde demonstres a sua forma de ver o mundo

€ comao o antropocentrismo influenciava as suas crengas e agoes;

2. Inclui referéncias a descobertas, ideias e mudangas da época, como o resgate da cultura classica, as
imovagdes cientificas, o novo papel do homem no universo, ou ainda a importincia das novas descobertas no

alargamento do conhecimento do mundo;

3. Basela-te nos documentos que se seguem para redigir o ten texto e ndo te esquecas que vais escrever uma

narrativa historica e deves ser fiel ao contexto histdrico da época.
De forma a organizar e estruturar o teu texto tém em consideragio as seguintes questdes:

»  Como Giovanni vé o mundo a sua volta?
* () que ele pensa sobre a posigio do homem no universo?

¢ (Como € que as novas descobertas afetam a sua visio do munda?

Documentos
O antropocentrismo renascentista.

O Sumo Pai, Deus arquiteto, tinha construido este lugar do mundo [...] ¢ pensou por ltimo criar o homem.
[...] Colocando-o no meio do mundo, falou-lhe deste modo: “MNas ndo te demos nem lugar preciso, nem forma
que te seja propria, nem fungiio particular, 6 Addo, para que, segundo os teus desejos e discernimento, possas
tomar o lugar, a forma e as fungbes que desejares [...] Tu decidiras dos proprios limites da tua natureza.
Colocamos-te no centro do mundo para que dai possas observar facilmente as coisas. Nio te fizemos nem
celeste, nem terreno, nem imortal, nem mortal, para que, por teu livre-arbitrio, como se fosses o criador do teu
proprio modelo, tu possas escolher e modelar-te da forma que preferires. Poderas degenerar até aos seres que
siin as bestas, regenerar-te até as realidades superiores que sio divinas, por decisio do teu dnimo.” O suma
liberdade de Deus Pai, 6 suma ¢ admiravel felicidade do Homem! Ao qual é concedido obter o que deseja, ser
aquilo que quer. Esta liberdade do Homem pode captar-se tanto na mensagem de Cristo, como na de Platio e

de todas as criaturas humanas feitas 4 imagem de Deus.

0. Pico della Mirandola (1463-1494) - Discurso sobre a Dignidade do Homem (1486).
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Consciéncia da modernidade

Porque, de hia cem anos para cd, ndo sO as colsas que estavam outrora cobertas pelas trevas da ignorineia
foram postas em evidéncia, mas também varias outras coisas foram conhecidas, que tinham sido inteiramente
ignoradas pelos Antigos: novos mares, novas terras, novas espécies de homens, usos, leis, costumes, novas

ervas [..

arvores [...] minerais [...] novas invenges, como as da imprensa, da artilharia e o uso de agulha e

iman para as navegagdes [...] antigas linguas restabelecidas.

Louis de Roy (1567), humanista francés (1510-1577).

O alargamento do conhecimento do mundo

Em finais do século XV e indcio do século XVI ndo se pode deixar de ter a impressio de que a histona europeia,
e mesmo mundial, se acelera de u modo extraordinario. Em 1490, um europeu pode ter uma ideia satisfatoria
da Europa e dos paises que circundam o Mediterraneo. Tem igualmente uma vaga nogdo do resto da Africa e
da Asia, mas siio nogiies que nio podem combinar-se num todo coerente (..). Num espago de trinta anos tudo
muda. Em 1492, Colombo atravessa o Atlintico ¢ descobre as Antilhas; nos anos que se seguem, chega ao
continente americano. Em 1498, Vasco da Gama sobra o cabo da Boa Esperanca e abre o caminho maritimo
para a india. Em 1500, Pedro Alvares Cabral aproa a costa brasileira. Em 1519, Cortez desembarca no México
e da inicio @ conguista organizada do continente. Por fim, em 1522, as naus de Magalhies concluem a primeira
volta a0 mundo, depois de uma viagem que duroun trés anos. Nunca trinta anos modificaram tanto a face do

mundo.

Tzvetan Todorov, «Viajantes e Indigenass, in Eugénio Garin, O Homem Renascentista, Lisboa, Presenga, 1991

A importincia das humanidades para o verdadeiro conhecimento

Petrarca pode ser considerado o primeiro humanista, e € certamente o primeiro autor a exprimir em palavras
a nogio de que os séculos entre a queda de Roma e o seu presente tinham sido uma era de trevas. Nas
universidades medievais, as sete «humanidadess tinham sido os temas de estudo mais descurados. Petrarca
colocou-os em primeiro lugar e organizou-os assim: primeiro vinha a Gramidtica, baseada no estudo das
linguas da Antiguidade como os Antigos as usavam (incluindo a proniincia correta). Isto implicava a analise e
imitagdo cuidadosa dos grandes autores classicos. Uma vez dominada gramaticalmente a lingua, esta podia
ser usada para se alcangar a segunda fase, a Eloquéncia ou Retorica. (...) Assim, a Retorica conduzia a

Filosofia envolvendo-a.

Leonardo Bruni (1369-1444), o extraordindrio erudito da nova geragiio, insistia em que foi Petrarca quem «nos

mastrou o caminhos obre como chegar ao conhecimentoy, mas fol no tempo de Bruni que a palavra umanista

145




se utilizou pela primeira vez e cujos temas de estudo eram em nimero de cinco: Gramatica, Retorica, Poesia,

Filosofia Moral e Histora.

Paul Johnson, O Renascimenio, Lisboa, Circulo de Leitores, 2003.

A procura do passado clissico

Dwrante cerca de mil anos, Roma foi um baldio, uma sombra da sua anterior grandeza. De 500 a 1400, a cidade
que tinha sido o coragio de um dos mais poderosos impérios que o mundo tinha visto tormou-se num local de
desolagio. (...) Foram feitas muitas tentativas para ressuscitar a gloria de Roma. O renascimento carolingio
fo1 o primeiro exemplo do século IX, mas a mais importante dessas renovagdes de interesse na Antiguidade
Classica ¢ o Renascimento, que teve inicio no principio dos anos 1400 em Florenca e que se espalhou por
Italia durante o século XV, e pelo resto da Europa no século seguinte. Na Italia medieval e do Renascimento,
o mundo classico era quase tangivel. As ruinas da grandeza imperial eram visiveis, ndo 56 em Roma, mas
também em toda a peninsula, ¢ os posteriores habitantes, olhando para os vestigios de edificios e estatuas

colossais, desejam recriar as belezas, os conhecimentos o poder do Império caido.

Alexander Sturgia (dir.) Compreender a Pintura — A Arte Analisada e Explicada por Temas, Lisboa, Estampa,
2002.

Bom trabalho!

©

Prof. Diogo Amorim
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Anexo 11 - Slide com o contexto historico da Atividade n22

Contexto historico da acividade:

Durante a Idade Média, o pensamento humano estava dominado pela ideia de que Deus
estava no centro de tudo e de que a vida na terra nao era mais do que uma preparagao para a
vida eterna. A partir do século XIV, com o "Renascimento”, esta visdo do mundo comecou a
mudar. Inspirados pelos filosofos e pensadores da antiguidade classica, os humanistas
passaram a valorizar o homem, a sua razao e a sua capacidade de transformar o mundo.

Giovanni, um jovem estudante florentino, representa este novo espirito. Filho de um
prospero comerciante, teve acesso a uma educacao humanista que |lhe incutiu o interesse
pelos grandes pensadores da antiguidade classica, como Aristételes, Platéo ou Cicero.
Assim, ele personifica o “novo homem" do Renascimento: um individuo curioso, critico e
consciente do seu papel no mundo, que acredita que a razao e o conhecimento podem

moldar a sociedade e redefinir a condi¢cao humana.
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Anexo 12 - Guido de trabalho da Atividade n23 (perspetiva

portuguesa)

Expanséao portuguesa: progresso ou dominagao?

Perspetiva portuguesa

Misséo do grupo:

Assumam o papel de portugueses na época dos “descobrimentos”, engquanto
navegadores, comerciantes, missiondrios, ou soldados. A vossa missao & preparar
argumentos para o debate onde vdo defender os beneficios e méritos da expansao

portuguesa no mundo.

Sigam as seguintes instrugodes:

* Elaborem 3 argumentos principais gue respondam & questio-orientadora: “A
expansdo portuguesa foi positiva ou negativa?” [Mao se esquecam de o
fazer de acordo com a perspetiva dos portugueses da época);

* Preparem perguntas a colocar aos grupos gue representam os povos
indigenas, com o objetivo de refutar ou questionar os seus pontos de vista.

& Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: o que diria um portugués em 15007 Como justificaria os atos da expansao

naguele contexto? Tentem ser convincentes & "entrar na personagem”.

Bom trabalho!

-
\

./

Prof. Diogo Amorim
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Anexo 13 - Guido de trabalho da Atividade n2 3 (perspetiva indigena)

Expanséao portuguesa: progresso ou dominagdo?

Perspetiva indigena

Misséo do grupo:

Assumam o papel de membros dos povos indigenas que entraram em contacto
com o0s portugueses durante a expansao maritima, especialmente nas regides da
Africa, América do Sul e Asia. A vossa misséo é preparar argumentos para o debate,
defendendo a vossa visdo sobre os efeitos da chegada dos europeus nas vossas

terras.
Sigam as seguintes instrugodes:

+ Elaborem 3 argumentos principais que respondam & questio-orientadora: “4
expansdo portuguesa foi positiva ou negativa?” (Mao se esquecam de o
fazer de acordo com a perspetiva dos povos indigenas da época);

* Preparem perguntas a colocar aos grupos que representam os portugueses,
com o objetivo de refutar ou questionar os seus pontos de vista.

& Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: Como se teria sentido um membro dos povos indigenas ao contactar com

os portugueses? Tentem ser convincentes & "entrar na personagem”,

Bom trabalho!

N

Prof. Diogo Amorim
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Anexo 14 - Fichas de documentos e fontes analisados pelos alunos na

Atividade n23

Documentos perspetiva portuguesa V1167

\f‘fb esaG

Documentos

Doc. 1- Do mundo compartimentado & primeira globalizag&o: O pioneirismo

dos portugueses.

Mo inicio do seculo XV, o0 munde estava compartimentado e muitas civilizagbes viviam
fechadas sobre si proprias, com poucos contactos com o exterior. A conquista de Ceuta,
em 1415, e a passagem do cabo Bojador, em 1434, fizeram de Portugal o pioneiro da
Expansio europeial...], um movimento que se tornod imparavel e irreversivel desde que Gil
Eanes & o5 seus homens venceram o mito do Mar Tenebroso. [...] Muitos dos progressos da
Cristandade resultaram da aprendizagem de invengdes e criagoes asiaticas, como foi o
caso do papel e das armas de fogo, inventados na China, ou dos algarismos, criados na
india; até a religido que unia todos os europeus tinha despontado na costa asiatica do
Mediterrdneo. No entanto, os povos da Europa desconheciam objetos como a porcelana,
animais como o rinoceronte, @ mesmo a religido budista, por exemplo, & tinham uma ideia
muito imperfeita sobre aindia, o seu territdrio, as suas gentes & as sUas crencas, apesar de
consumirem intensamente as especiarias ha mais de mil anos. Nessa epoca, o oceano
Atldntico era um espago por onde os homens nac circulavam, salvo ao longo da costa
europeia e no extremo noroeste africano. [...] Para la dos limites do conhecido, tudo era
possivel de existir, 8 mesmo os europeus alimentavam hipdteses fantasticas: a Terra era
plana ou redonda? Tinha a maior parte da sua superficie coberta por dgua ou por terras
emersas? Existiam seres maravilhosos, como homens com quatro olhos, cara de cao ou so
uma perna? E o mar nas zonas mais guentes fervia ou era habitado por monstros
medonhos? [...] Portugal foi o primeiro pais a libertar-se desta crise e, no inicio do séculoe
XM, abriu um novo capitulo da sua histdria ao sair dos seus limites continentais [...]. Século

& meio depois da viagem pioneira de Gil Eanes, o mundo era muito diferente [...].

Joao Paulo Oliveira e Costa, "Descobrimentos e as marcas da globalizagao™

Doc. 2~ Os descobrimentos néo se fizeram “indo a acertar”.

Mao ha davida que as navegacies deste Reino, de cem anos a esta parte, 380 as maiores,
mais maravilhosas, de mais altas conjeturas, do que as de nenhuma outra gente do mundo.
s Portugueses ousaram acemeter o grande Cceano. [...] E perderam-lhe tanto o medeo que

nem a grande quentura da zona torrada, nem o descompassado frio da extrema parte do
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Sul, com que os antigos escritores nos ameacgavam, os pode estorvar. [...] descobrindo e
passando o temeroso cabo da Boa Esperancga, o mar da Etiopia, da Arabia e da Pérsia,
puderam chegar a india. Ora manifesto é que estes descobrimentos de costas, ilhas e
terras firmes nao se fizeram indo a acertar, mas partiram os nossos mareantes mui
ensinados e providos de instrumentos e regras de astrologia e geometria, que sao as coisas
de que os cosmaografos hao de andar apercebidos. Levaram cartas mui particularmente

rumadas e nao ja as de que os antigos usavam.
Pedro Nunes, Tratado da Esfera, 1537.
Doc. 3 - O comércio ultramarino.

Lisboa € o Porto, Lisboa € o mar oceano. Para ai convergem de largos horizontes por rotas
de novo abertas as caravelas com ouro, malagueta, marfim e escravos africanos nos fins
do século XV. Ai aportam, depois da viagem do Gama e de iniciada a conquista, navegacao
e comércio da india, as exdticas e ricas especiarias, as raras drogas das partes do mundo
malaico-indonésio, mais tarde as lougas e sedas da China. Vinha ja o agucar da Madeira,
dasilhas de Cabo Verde (pouco) e de Sdo Tomé, depois as generosas quantias produzidas

no Brasil, que da ainda o pau de tinturaria e o tabaco.

Joaquim Romero Magalhaes, Historia de Portugal (Coord. José Mattoso).

Doc. 4 - Caravela redonda da Segunda Armada Doc. 5 - Representacao cartografica do Oriente:
da India (1500), no livro de Lisuarte de Abreu Mar vermelho, Golfo pérsico e india (Atlas de
Ferndo Vaz Dourado).
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Documentos

Doc. 1 - Pioneirismo dos portugueses no alargamento do conhecimento do

mundo [...]

A expansac maritima dos portugueses €, em relagdo a expansdc dos outros europeus,
temporalmente pioneira e espacialmente dnica. Ao longo do seculo XV os portugueses
avangam no Atléntico e na Costa Ocidental da Africa. Nas décadas de 1420-1430, através
do povoamento da Madeira & das llhas Agorianas. Em 1434 os navios portugueses
ultrapassam o Cabo Bojador, limite das tradicionais navegacbes do Atlantico, abrindo a
navegacao da costa africana da Guine e o aproveitamento do arguipélago de Cabo Verde
{decadas de 1440 a 1460). Ac longo da década de setenta, as navegagoes no Atlantico
equatorial levam ao conhecimento e ao aproveitamento das ilhas de Fernao Po, 5. Tome,
Principe & Ano Bom. Os anos oitenta do século XV s80 marcados pela chegada ao Congo-
Zaire [Diogo Cao em 1483) & pela ligacio entre os oceanos Atlintico & indico, ao dobrar-se
o Cabo da Boa Esperanga (Bartolomeu Dias, 1487-1488). Nos finais do século XV abre-se a
comunicagio maritima regular entre a Europa e a Asia, com a viagem de Vasco da Gama
em 1497-1499 (a Rota do Cabo). Ao longo do século XV a expansac planetaria dos
portugueses avanca nos diferentes espacos maritimos e litorais. Em Africa (mesmo com
certas tentativas de exploragio do interior, como o caso do Monomotapa, desde 1514), na
América do Sul e do Norte, com Alvares Cabral no Brasil & os irméos Corte Real na Terra
MNova, em 1500 [...] Expansac tambeém e, sobretudo, nos mares e litorais asiaticos. Do
indico ac Pacifico, 0 avanco é rapido com a chegada a Malaca e a Insulindia, em 1509-1511,
e com as relagdes maritimo-mercantis regulares para a China, a partir de 1513, e para o

lapao, desde 1542-1543.

Luis Filipe Barreto, "0 sentido da expansao portuguesa no mundao [séculas XM-EVI"

Doc. 2 - 0 papel do infante na arte de navegar

GilEanes passou o Bojador a borde de uma barca. Tratava-se de um navio pegueno apenas
com uma coberta, sem estruturas relevantes a proa e a popa, e gue dispunha de um mastro
com uma wvela quadrada. Apropriado para a navegagio costeira em dguas de ventos

variaveis, cedo se revelou pouco adequado para as viagens ordenadas pelo infante D.
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Henrique. [...] D. Henrigue buscava a construgao de um novo protdtipo que se adequasse
melhor 4s condicdes dificeis do mar oceano & aos interesses comercias gue estavam
subjacentes as viagens. [...] [A caravela) tinha dois ou trés mastros equipados com welas
triangulares proprias para a bolina, tinha uma arqueacgao maior capaz de transportar mais
mercadorias @ mais homens [...]. [A] Casa de Viseu® criava o navio que seria responsavel
pela exploragao sistematica do oceano Atlantico. [...] A navegagac para sul fazia-se ac
longo da costa, mas o regresso realizava-se pelo mar alto, buscando os Agores para al
encontrar os ventos favoraveis de oeste que empurravam as caravelas para o reino. |sto
significa [...] que, além de ter criado o tipo de navio adequado 4 exploracio do oceano, a
Casa de Viseu também criou condigdes para gue a navegacao fosse mais segura e capaz
de sulcar o interior do mar, com as tripulagdes a navegarem semanas sem avistarem terra.
A utilizagao do gquadrante, como instrumento de medigac da latitude, através da altura da

Estrela Polar, foi a principal inovacéo [...].
*refere-se ao Infante D. Henrigue que era dugue de Viseu.

Histdria da Expansio e do Império Portugués, Jodo Paulo Oliveira & Costa (Coord.).

Doc. 3- A arte de navegar

A arte de navegar é agquela que nos ensina a caminhar pelo mar para uma & outra parte, por
meio da agulha & cartas de marear, e instrumentos gue para tomar a altura do Sol e estrelas
servem para nos mostrarem a paragem em gue estamos, o caminho andado e por onde
andar, onde havemos de mudar a [rota], e fugir dos baixos com tudo o mais. Seu fim &

alcangarmos por ela sabermos guiar as naus, e discorrer pela superficie do mar.

Simao de Oliveira, Arte de Navegar.

Mihares de srmobas.

200

Doc. 4 - Producio de aglcar da Madeira
150 {V.M. Godinho, Os descobrimentas e a
Economia Mundial)

S L] L W %00 L] Bo B

Prof. Dicgo Amarim

153




Documentos perspetiva portuguesa V3

Documentos

Doc. 1 - A revolugéo da experiéncia

Fol no campo da navegacao, astronomia, ciéncias naturais, matematica e, clarc esta,
geografia que o contributo portugués veio por completo modificar o curso da ciéncia e do
conhecimento geral. Além disso, a uma nova percecio dos factos os Portugueses ligaram
novos métodos e novas formas, com base na experiéncia. [...] Os Portugueses iniciaram as
navegacoes e comegaram a contactar com powvos e civilizagoes estranhas [...]. O gque os
autores cldassicos e os seus comentadores, ao longo dos seéculos, haviam escrito
representava a verdade, que nao podia ser posta em davida. Se, porventura, a chservagao
direta parecesse provar o contrario, entio era essa observagio que estava errada devido a
enganos do demonio ou a doenga do corpo. [...] Nao era facil abalar até aos alicerces e
extirpar por completo teda uma tradigac de séculos que criara um metodo e gue, em si
mesma, fora fortalecida por ele. A revolugac da experiéncia foi [...] uma revolugao [...]. Os
passos decisives neste imenso mundo nove da experiéncia ocorreram antes de 1550, mas
a sua descrigdo cientifica & o seu impacto significativo sobre a humanidade iriam durar

saculos. [...]

Mova Historia de Portugal: Portugal do Renascimento a crise dinastica (Dir. Joel Serrao e A,

H. de Oliveira Marques).

Doc. 2 - O tragado da costa africana na cartografia portuguesa

As caravelas, depois de dobrarem o cabo Bojador, navegaram para além [...] e acharam que
esta costa corre sempre para Sul & que esta toda recortada por pontos de terras & balas.
[.-.] O gque se achava marcado no mapa-mundi, acerca desta costa, ndo era verdadeiro;
estava indicado ao acaso, mas o gue esta agora marcado nos mapas nac contém senao

coisas verdadeiras.

Gomes Eanes de Azurara, Cronica da Descoberta da Guiné [adaptado].
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Doc. 3 - 0 comércio da rota do cabo - Da ida ao regresso

Na viagem de ida, as naus e outros navios envolvidos na rota do Cabo transportavam, nas
suas cargas, moeda espanhola em prata, ouro, cobre, [...] chumbo, folha de flandres,
mercurio, cinabrio, coral natural e trabalhado do Mediterraneo, alumite, pano escarlate
florentino, veludo de Génova, pano vermelho de Londres e da Flandres, linhos franceses e
ingleses, vinho portugués, reldgios e bens europeus de pouco valor, como vidros,
bugigangas [...]. Naviagem de regresso, a origem, volume e variedade de mercadorias eram
ainda mais significativas (costa Suali e Mogambique; Ormuz; Irdo; Arabia; india; Ceildo;
Malaca; Siao; Pegu; Timor; China e Japao, etc.). Entre as mercadorias encontravam-se, por
isso, especiarias (pimenta, gengibre, cardamomo, canela, agafrao, cravinho, macis ou a
noz-moscada), metais e pedras preciosas (ouro, prata, rubis ou diamantes), tecidos
(calicd, algodao, chita ou seda), madeiras (como o pau- -brasil, madeira de sindalo e
madeira de aloés), outros produtos exoticos (porcelanas, marfim, almiscar, madrepérola,
perfumes, canfora, benjoim, ébano, coral, tartaruga, &mbar, conchas, incenso, mirra, laca,

ruibarbo, peles de tubardo e veado, mobilidrio) e animais vivos.

Russel-Wood, Um mundo em movimento: os portugueses na Africa, Asia e América

{1415-1808).

ORI ZONTE

soLibiotercarovdaltnra g2

29 ol Houte. @2

Doc. 4 - Balestilha no regimento Doc. 5 - Representagao cartografica do Brasil (Atlas de
de navegacion (1552) de Pedro Fernao Vaz Dourado).
Medina.
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Documentos perspetiva indigena V1

Documentos

Doc. 1-Uma visdo sobre os Indios, segundo Las Casas (1552)

Aqueles que pretendem gue os indios sdo barbaros, nés respondemos QUE 855e8s PovVos
tém aldeias, cidades, reis, senhores & a sua organizagao politica é por vezes melhor que a
nossa. 5& nao foram ensinados na doutrina cristd durante o tempo suficiente, & um
absurdo que se pretenda fazé-los abandonar oz seus idolos. Porgue ninguém abandona de
boa-fé as crencas dos seus antepassados. Que todos saibam que estes indios sdo homens
e gue devem ser tratados como homens livres. [...] Tinham chagas nos ombros e nas
costas, das cargas, como afrontadas bestas. E os acgoites, bordoadas [...], socos,
maldigdes e outros tormentos sem fim gue nos trabalhos lhes davam. Em todas as partes
das Indias aonde foram e passaram Cristos, sempre fizeram com os indios [..]
crueldades, matangas, tiranias e opressdes abominaveis naquelas inccentes gentes. E
muito mais e maiores e novas maneiras de tormentos acrescentavam, e sempre foram as
mais crugis, porgue os deixava Deus sem reflexdo cair e precipitar-se em reprovado juizo

ou senti- mento. [...]

Bartolomeu de las Casas, Brevissima relagSo da destruigio dos Indios, 1552 [adaptado]

Doc. 2- 0 ponto de vista dos descobertos

Um dia os homens brancos chegaram em navios com agas, que brilhavam como facas ao
sol. Travaram duas batalhas com o N "gola e bombardearam-no. Conquistaram as suas
salinas e o M "gola fugiu para o interior, para o rio Lucala. Alguns dos seus subditos mais
corajosos ficaram junto do mar e, quando os homens brancos vieram, trocaram ovos e
galinhas por tecidos e contas. Os homens brancos voltaram outra vez ainda . Trouxeram-
nos milho e mandioca, facas e enxadas, amendoim e tabaco. Desde entio até aos nossos

dias, 03 brancos nao nos trouxeram nada senio guerras @ misérias.

Da tradigdo oral dos Pende de Angola, Ministros da noite p.27.
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Doc. 3 - Marcados a ferro

[Os cativos devem ser assinalados com] ferro nos bragos com uma cruz € 0 mais que o
contador disser que se costumava pdr nas nossas pecas [escravos] e defendereis que
ninguém nao marque na dita marca nem no dito brago, sob pena de perdimento da dita

peca.

(Regimento de D. Manuel sobre o negdcio e trato que foi para a ilha de Sdo Tomé sobre os

escravos), Ministros da noite, p 34.

Doc. 4 - Cristdos a bem ou a mal

A principal coisa do regimento que Pedro Alvares Cabral levava era: primeiro, que
cometesse 0s mouros e gente idolatra daquelas partes com o gladio material e secular,
deixasse a estes sacerdotes e religiosos usar do seu espiritual, que era denunciar-lhe o
Evangelho, com admoestagoes e requerimentos da parte da Igreja Romana, pedindo-lhes
que deixassem suas idolatrias, diaboélicos ritos e costumes, e se convertessem a fé de
Cristo {...). [Porém], se fossem tao contumazes que nao aceitassem essa lei da fé e
negassem a lei de paz que se deve ter entre os homens (...) - em tal caso lhes pusessem

ferro e fogo e lhes fizessem crua guerra.

(Jodo de Barros, Década |, liv. |, cap. |) - Ministros da noite, p. 65.
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Doc. 5~ Navio Negreiro
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Documentos

Doc. 1 - Anenhum perdoaram a morte

Ainda no tempo gue eu aivivia, havia mouros que se lembravam dos primeiros portugueses
que passaram ao longo da costa e da crueldade que usaram para com os naturais da regiao
gque nao queriam paz e amizade com eles, & que eles puniram tao severamente que a

nenhum perdoaram a morte, nem sequer a mulheres e criangas.

(Frei Jodo dos Santos, Etiopia Oriental, 1609) - Ministros da noite, p. 116.

Doc. 2 - Converséo & forga

E parecendo a Ferndo de Magalhdes que acertava e dava ocasido que outros reis se
convertessem, mandou-lhes dizer que ou se fizessem cristdos ou dessem a obediéncia ao
rei cristao, e se naoc que Lhes faria guerra e Llhes queimaria os lugares e palmares de gque se

mantaém.

Dois deles, com receio do dano que lhes podia fazer, deram a obediéncia ac rei cristao. Mas
o outro lhe mandou dizer que naoc gueria fazer nenhuma das coisas que lhe mandava, e
quando lhe fizesse guerra que se defenderia. Ferndo de Magalhaes, vendo a sua resposta
daquele, cuidou que com lhe fazer algum dano o abalaria; & determinou de sair em terra
com alguma gente armada e fazer salto das suas terras, como de facto saiu com sessenta

homens de arcabuzes, e comegou a gueimar casas e cortar palmares. [...]

{Padre Fernando Oliveira, Relato da viagem de Ferndo de Magalhaes, 1518) = Ministros da

noite, p. 52.

Doc. 3 - Na pratica da escravatura “ndo se guardava nenhuma lei”, o

testemunho do cronista Zurara.

Uns tinham as caras baixas e os rostos lavados em lagrimas, olhando uns para os outros;
outros estavam gemendo dolorosamente [...] bradando altamente, como se pedissem
socorro ao Pai da natureza; outros feriam o seu rosto com as palmas das maos, langando-

s& estendidos no meio do chio; outros faziam as suas lamentagbes em maneira de canto
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[...] posto que as palavras da linguagem nao pudessem ser entendidas dos nossos, bem
correspondiam ao grau da sua tristeza. [...] Mas para seu d6 ser mais acrescentado,
sobrevieram aqueles que tinham cargo de partilha e comegaram a separa-los uns dos
outros, a fim de por os seus quinhdes em igualdade; onde convinha a necessidade de se
separarem os filhos dos pais, e as mulheres dos maridos e os irmaos uns dos outros. A

amigos nem a parentes nao se guardava nenhuma lei, somente cada um caia onde a sorte

o levava.
Gomes Eanes de Zurara, Crdénica da Guiné, c. 1453.
= império portugubs
2.000.000 - - Império britirico
- império francés
W0 Império espanhol
1.500,000 - império holandés
Tetat 1646 80C
1.000.000 Totah 1600200
Totat 1552100
= / S :
/ Totat 2064000
; ;
14921600 16001700 17011810 18101870

Doc. 4 - Estimativa relativa ao nimero de escravos traficados entre os séculos XV e XIX.

A era das exploragdes: o nascimento de um mundo global, National Geographic.

T

Doc. 5~ Caravana de escravos em Mangbetu. O Senegal foi uma das regides mais
castigadas pela escravatura, mesmo depois da sua aboligao.

Aera das exploragdes: o nascimento de um mundo global, National Geographic.
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Documentos perspetiva indigena V3

Documentos

Doc. 1-Como gado
M&o se achara, nem a razo humana consente, que jamais houvesse no mundo trato
publico de comprar e vender homens livres e pacificos, como guem compra e vende
alimarias [animais irracionais], bois ou cavalos e semelhantes. Assim os tangem, assim os
constrangem, trazem e levam e provam, e escolhem com tanto desprezo e impeto, como
faz o magarefe ao gado do curral.

(Padre Fernando Oliveira , Arte da Guerra do Mar, 1555), Ministros da noite, p. 34

[adapatadao].

Doc. 2- Comércio regular

Uma porgac de escravos € conduzida a este lugar de Arguim e vendida aos portugueses do
contrato; de modo que, cada ano se trazem para Portugal de setecentos a oitocentos
escravos. Antes que se estabelecesse este contrato, costumavam as caravelas de
Portugal wir ao golfo de Arguim armadas, umas vezes quatro outras mais; e de noite
desembarcavam, caiam sobre algumas aldeias de pescadores e faziam correrias pela
terra; de modo que prendiam estes drabes [gue ndo eram arabes, mas bérberes e negros],
tanto machos como fémeas, e os traziam a vender a Portugal; e assim o faziam por toda a

outra costa que esta mais avante, entre o Cabo Branco e o Senegal.

{Luis de Cadamosto, Navegagdes, 1455.)

Doc. 3-Uma visdo sobre os Indios, segundo Las Casas (1552)

Aqueles que pretendem que os indios sdo barbaros, nos respondemos qUE 85585 POVOS
tém aldeias, cidades, reis, senhores & a sua organizagao politica é por vezes melhor que a
nossa. Se nao foram ensinados na doutrina crista durante o tempo suficiente, & um
absurdo que se pretenda fazé-los abandonar os seus idolos. Porque ningueém abandona de
boa-fé as crencas dos seus antepassados. Que todos saibam que estes indios sdo homens
e que devem ser tratados como homens livres. [...] Tinham chagas nos ombros & nas
costas, das cargas, como afrontadas bestas. E os agoites, bordoadas [..], socos,
maldigdes e outros tormentos sem fim gue nos trabalhos lhes davam. Em todas as partes

das indias aonde foram e passaram Cristdos, sempre fizeram com os Indios [..]
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crueldades, matangas, tiranias e opressoes abominaveis naquelas inocentes gentes. E
muito mais e maiores e novas maneiras de tormentos acrescentavam, e sempre foram as
mais cruéis, porque os deixava Deus sem reflexao cair e precipitar-se em reprovado juizo

ou senti- mento. [...]

Bartolomeu de las Casas, Brevissima relagao da destruigio dos indios, 1552 [adaptado]

Doc. 4-Vasco da Gama na india

O rei desta terra [Quiloa] é riquissimo e obrigamo-lo a pagar ao rei de Portugal um tributo

anual de 1500 meticais. (...)

Tomamos uma nau de Meca, onde iam abordo 300 passageiros, entre eles mulheres e
criangas; e depois de sacarmos mais de 12 mil ducados de fazenda, fizemo-la saltar com

0s passageiros que continha, por meior de pélvora, a 1 de Outubro. {...)

No dia 27 de Outubro fizemo-nos de vela deste reino, e chegamos ao que se chama
Calcoen (Calecut). Esta a 40 milhas de Cannaer [Cananor] e, desenrolando as nossas
forgas perante a cidade, combatemos os naturais por trés dias, fazendo um grande numero

de prisioneiros, que foram enforcamos nas nas vergas das naus (...)

A 30 de Junho encontramos uma ilha onde matamos 300 homens, cativando

[aprisionando] um grande numero.

(Relato de um flamengo a bordo da armada de Vasco da Gama na sua segunda viagem a

india, 1502), Ministros da noite, pg. 45.

Doc. 5~ Escravos no pordao de um
barco negreiro (Joao Mauricio
Rugendas).
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Anexo 15 — Contexto da Atividade n23

W‘

Contexto da atividade

Nos séculos XV e XVI, a expansio maritima portuguesa ¢ de outras poténcias europeias
’ e P &
transformou profundamente o mundo, conectando continentes, culturas e povos antes
fechados sobre si mesmos. Para os portugueses, essas viagens representaram um marco de
P g ’ & B
L) . . . . 14
progresso, gléria e novas oportunidades comerciais. No entanto, para os povos indigenas das
terras "descobertas”, o encontro com os europeus significou mudangas drasticas, desde trocas
. r . o I . . . - .
culturais até conflitos, perda de territorios e imposicio de novas religides e formas de

organizacgao social.

- -

Contexto da atividade

Hoje, encontram-se reunidos alguns grupos de indfgenas cde portugueses para debater as suas
perspetivas relativamente a este perl’odo da historia. O Objetivo é Comprccnder como a
expansio europeia foi vivida pe]os diferentes povos envolvidos e refletir sobre as
consequéncias deste processo.

Cada grupo tera a missao de apresentar e defender uma perspetiva especfﬁca, utilizando
fontes historicas e argumentos fundamentados. O debate permitire’l explorar se os

DCSCObI‘imCl’ltOS foram uma €ra de Pprogresso ou um periodo dC dominagﬁo ¢ OPI'CSSZ_IO.
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Anexo 16 - Guioes de trabalho da Atividade n¢4

Concilio de Gaia: Debate entre Crengas

Perspetiva anglicana

Missédo do Grupo:

Assumam o papel de membros da lgreja Anglicana no século X\VI. Podem
representar nobres ingleses, clérigos proximos da corte, ou fiéis que apoiam a
separagéo da |greja de Inglaterra em relagio a Roma. A vossa missao & preparar
argumentos para o debate, defendendo a legitimidade da lgreja Anglicana e os

motivos que levaram a sua criagao.
Sigam as seguintes instrugdes:

¢« FElaborem 3 argumentos principais que respondam & questao-orientadora:
“A Reforma protestante foi um caminho legitimo e necessdrio para
renovar a fé cristd?” (Nao se esquegam de o fazer de acordo com a
perspetiva de um anglicano da época);

+« Elaborem perguntas para colocar aos grupos que representam os catolicos
ou outras correntes reformistas como os calvinistas ou os luteranos, com o
objetivo de questionar as suas posi¢oes e defender a vossa.

+ Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: O que diria um defensor do Ato de Supremacia? Como justificaria a
separagdo de Roma? O culto deve ser acessivel e em inglés? Qual o papel do rei na

fe? Entrem na personagem e defendam com convicgao a vossa posigao!

Bom Trabalho!
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Concilio de Gaia: Debate entre Crengas

Perspetiva calvinista

Missédo do Grupo:

Assumam o papel de membros de uma comunidade protestante influenciada por
Jo&o Calvino no século XVI. Podem representar pastores, artesdos, intelectuais ou
governantes de cidades como Genebra. Avossa missdo € preparar argumentos para

o debate, defendendo os principios calvinistas, como a teoria da predestinagao.
Sigam as seguintes instrugodes:

+ Elaborem 3 argumentos principais que respondam & questao-orientadora:
“A Reforma protestante foi um caminho legitimo e necessédrio para
renovar a fé cristd?” (Nao se esquecam de o fazer de acordo com a
perspetiva de um calvinista da época);

* Elaborem perguntas para colocar aos grupos que representam os catdlicos
ou outras correntes reformistas como os anglicanos ou os luteranos, com o
objetive de questionar as suas posicoes e defender a vossa.

»  Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: Como se sentiria um calvinista ao ver a greja de Roma cheia de rituais e
luxa? O que diria sobre a ideia da predestinagao? Como defenderia uma Igreja

simples e rigorosa? Tentem ser claros, convincentes e “entrar na personagem”

Bom Trabalho!

s

)

Prof. Diogo Amorim
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Concilio de Gaia: Debate entre Crengas

Perspetiva catdlica

Missdo do Grupo:

Assumam o papel de membros da lgreja Catolica no século XV, durante o contexto
da Reforma e da Contrarreforma. Podem representar bispos, padres, monges,
membros do clero ou fiéis que defendem a continuidade da |greja de Roma. Avossa
missao & preparar argumentos para o debate, mostrando por que razao a unidade

da fé e a autoridade da Igreja devem ser preservadas.
Sigam as seguintes instrugdes:

+ Elaborem 3 argumentos principais que respondam & questdo-orientadora:
“A Reforma protestante foi um caminho legitimo e necessario para
renovar & fé cristd?” (Nao se esguecam de o fazer de acordo com a
perspetiva de um catdlico da época);

+ Elaborem perguntas para colocar aos grupos protestantes (luteranos,
calvinistas e anglicanos), com o objetivo de guestionar as suas posicdes e
defender a vossa.

&  Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: Comao se sentiria um catolico fiel ao Papa ao ver a lgreja ser desafiada?
Que perigos vém na interpretagao individual da Biblia? Tentem ser figis & vossa

personagem e defender com firmeza a unidade da fé catdlica.

Bom Trabalho!

Prof. Dicgo Amaorim
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Concilio de Gaia: Debate entre Crengas

Perspetiva luterana

Misséo do Grupo:

Assumam o papel de seguidores de Martinho Lutere no século XVI. Podem
representar monges, burgueses, principes apoiantes da Reforma ou fiéis comuns.
A vossa missdo é preparar argumentos para o debate, defendendo as razdes que

justificam a rutura com a lgreja Catdlica e os principios do luteranismo.
Sigam as seguintes instrugdes:

* Elaborem 3 argumentos principais que respondam & questao-orientadora:
“A Reforma protestante foi um caminho legitimo e necessério para
renovar a fé cristd?” (Nao se esquecam de o fazer de acordo com a
perspetiva de um luterano da época);

+ Elaborem perguntas para colocar aos grupos que representam os catdlicos
ou outras correntes reformistas, com o objetivo de guestionar as suas
posigdes e defender a vossa.

&  Apoiem-se nos documentos e fontes fornecidos para formularem os vossos

argumentos.

Pensem: O gue diria um luterano no século XV1? Como justificaria a rejeicao da
autoridade do Papa, a traducgdo da Biblia ou a salvagdo pela fé? Tentem ser

convincentes e "entrar na personagem".

Bom Trabalho!

Fs

-/

Prof. Diogo Amorim
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Anexo 17 - Fontes e documentos analisados pelos alunos na Atividade

n24

Documentos perspetiva anglicana

Documentos - perspetiva anglicana

Doc. 1- Ato de Supremacia

Oreié ounico chefe supremo da lgreja da Inglaterra. (...) Mesta qualidade, orei tem o poder
de examinar, reprimir, emendar tais erros, heresias, abusos, ofensas e irregularidades que
devem ou podem ser reformadas legalmente pela autoridade espiritual, a fim de garantir a
paz, a unidade e a tranguilidade do reino, nao obstante tedos os usos, costumes e leis

estrangeiras, e toda a autoridade estrangeira.

Henrigue VIIl, Ato de Supremacia, 1534.

Doc. 2 - Declaragio dos Trinta e Nove Artigos, 1563

Artigo &° - As Sagradas Escrituras contém tudo o que & necessario para a Salvacao. Por
izs0, tudo o que ndo se lé al, ou ndo se pode provar por elas, ndo deve ser exigido a nenhum

homem como artigo de fé, nem reputado como requisito necessario a salvacgao. (...)

Artigo 112 - Somos considerados justos diante de Deus somente pelos méritos de Nosso
Senhor e Salvador lesus Cristo & pela fé, & ndo por causa das nossas proprias obras e

meritos. ...)

Artigo 24° - E uma coisa evidentemente contraria & palavra de Deus e aos costumes da
lgreja primitiva fazer oragdes publicas na Igreja ou administrar sacramentos numa lingua

incompreensivel ao povo.

Artigo 25° - ...} Ha dois sacramentos instituidos por Cristo, Nosso Senhor, no Evangelho: o

batismo e a ceia do senhor [eucaristial.

Declaracio dos Trinta e Nove Artigos de Religido, 1563.

Doc. 3 - Abusos do clero catélico

s bispos apenas se preccupam em apascentar-se a si proprios. Esquecem gue a palavra
«bispo» significa «trabalho, vigildncia [promover a oragio e o amor ao proximo], solicitude

[oferecer prontamente ajuda a quemn precigale. Servem-se apenas dessas qualidades
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quando pretendem receber dinheiro. Se bem que o apdstolo 5. Pedro diga, no Evangelho,
«Abandonamos tudo para te seguir [a Jesus]», os papas consagram-lhefa lesus] terras,
cidades, impostos, taxas. Para conservar tudo isto, inflamados pelo amor a Cristo,

combatem pelo ferro & pelo fogo & fazem correr rios de sangue cristio.

Erasmo de Roterdio, humanista holandés, Elogio da Loucuwra, 1511 (adaptado).

Doc. 5- A compra da salvagéo

Avenda das indulgéncias destinava-
s@& & construgdo da catedral de 5.
Pedro, em Roma. Foi um dos motivos
da revolta de Lutero e de outras
correntes protestantes.

Histdria da vida quotidiana. (1993).
Reader "s Digest.

Doc. 6 - Homilia contra o perigo da idolatria

A verdadeira religido, portanto, agradavel a Deus, nac consiste em fazer, erigir, pintar,
dourar, vestir e adornar imagens mudas e mortas (...) nem em beija-las, tapa-las, ajoelhar-
si, fazer-lhes oferendas, senti-lag, acender velas, pendurar permnas, bragos ou corpos
inteiros de cera diante delas, ou orar e pedir-lhes ou aos santos coisas que pertencem
apenas a Deus. Mas todas estas coisas sdo vas e abominaveis, e extremamente
condengveis diante de Deus. [...] a idolatria nao pode ser separada das imagens colocadas
em lgrejas e Templos, douradas e adornadas gleriosamente, & que, portanto, as nossas
imapgens s&0 de facto verdadeiros idolos, e assim todas as proibigoes, leis, maldigdes,
ameacas de pragas horriveis, tanto temporais como eternas, contidas nas Sagradas
Escrituras, a respeito dos idolos, & dos seus criadores, & adoradores, pertencem tambgm
as nossas imagens colocadas nas Igrejas e Templos [...] Portanto, a horrivel ira de Deus e o
nosso perigo mais terrivel nao podem ser evitados sem a destruigac e a aboligdo completa
de todas estas imagens e idolos da lgreja & do Templo de Deus, o que Deus colocou na

mente de todos os principes cristidos para realizar. [...]

Homily Against the Penl of Idolatry, 1571 (adaptado).
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Documentos perspetiva calvinista

Documentos - perspetiva calvinista

Doc. 1-Teoria da predestinagido

Nos chamamos predestinagao a decisao eterna de Deus pela qual determinou o que queria
fazer com cada homem. Pois Ele os cria a todos em condigoes semelhantes, mas ordena
uns a vida eterna e outros a eterna condenacgao. Assim, conforme o fim para o qual o

Homem foi criado, dizemos que ele esta predestinado para a morte ou para a vida.

Os homens construiram imagens visiveis em madeira, pedra, ouro, prata e toda a matéria
corruptivel, para representar Deus. Cada vez que se representa Deus através de uma
imagem, a sua gldria € maldosamente corrompida. Deus, na sua lei disse: “tu nao faras

imagens ou estatua alguma”.

Calvino, L "intitution de la religion chrétienne, 1536.

Doc. 2 - Iconoclastia (movimento
politico e religioso contra a veneragao de
imagens).

Contrastando com as igrejas catolicas,
cheias de obras de arte e luxuosamente
decoradas, as igrejas protestantes eram
austeras e privadas de decoragao. Desta
forma, os fiéis nao se distraiam da sua
pratica religiosa.

Gravura do século XVI

Doc. 3 - Austeridade e rigor

Calvino redigiu um novo catecismo e uma série de normas a que estavam obrigados todos
os cidadaos de Genebra. O luxo e a gula eram proibidos, logo a sua pratica implicava uma
punicao severa. O alfaiate so podia fazer fatos novos com a autorizagao do magistrado. S6
eram permitidos trajes idénticos aos dos monges, sem enfeites alguns. Aos homens estava

proibido o uso de cabelo cumprido, e as mulheres os penteados complicados cheios de
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caracois. Também estava regulado o niumero de pratos por refeigao, as quais nao podiam

incluir caga, aves, pastéis e fruta cristalizada.

Histdria da vida quotidiana. (1993). Reader “s Digest.

Doc. 4 - O impacto de Calvino em Genebra

[...] no curso de uma prolongada viagem em diregdo de Estrasburgo (que desde 1529
também abracara as ideias de Lutero), Calvino teve de pernoitar em Genebra [...]. Calvino
passou o resto de sua vida, 28 anos, em Genebra. Tempo suficiente para aplicar na Igreja e
na sociedade o seu ambicioso projeto de Reforma. Com o apoio das autoridades civis,
Calvino usou da sua liberdade de agao para reestruturar a Igreja agora desvencilhada das
amarras de Roma, promover a pregacao do Evangelho exclusivamente segundo os
ensinamentos da Biblia, estabelecer novas diretrizes litirgicas e sacramentais (s6 dois
sacramentos: Batismo e Santa Ceia) e capacitar os pastores (varios deles ex-padres) para
a sua nova missao. Formulou também normas de disciplina ética, de dedicagao ao
trabalho, sentido de responsabilidade e austeridade [...] a fim de coibir o que considerava
certas tendéncias "“libertinas” na sociedade. [...] Um dos pilares de sua teologia era a Sola
gratia, ou seja, € unicamente pela generosa misericordia de Deus que somos salvos e nao
por qualquer desempenho ético da nossa parte. [...] Com Calvino a Reforma triunfou em
Genebra e permeou a sociedade a ponto de a cidade se tornar um polo de irradiagao do

Calvinismo as cidades vizinhas e muito além. [...]

Aharon Sapsezian [consultado on-line https://www.swissinfo.ch/por/cultura/o-impacto-

de-calvino-em-genebra-e- -al%C3%A9m/867252 20/07/2020] [adaptado].

Doc. 5~ A compra da salvagéo

Avenda das indulgéncias
destinava-se a construgao da
catedral de S. Pedro, em Roma. Foi
um dos motivos da revolta de
Lutero e de outras correntes
protestantes.

Historia da vida quotidiana. (1993).
Reader 's Digest.
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Documentos perspetiva catdlica V1

Documentos - perspetiva catdlica

Doc. 1 - Deliberagdes sobre o dogma e o culto.

Este Sacrossanto Concilio [...] estabelece e declara que para as exposigdes plblicas,
debates, sermoes e declaragbes, se tenha esta mesma antiga edicao da Vulgata, aprovada
na lgreja pelo grande uso de tantos séculos, e que ninguém, por nenhum pretexto se atreva
ou presuma despreza-la. Decreta também [...] que ninguém, confiando em sua propria
sabedoria, se atreva a interpretar a Sagrada Escritura em coisas pertencentes a fé e aos
costumes [...]; nem tampouco contra o undnime consentimento dos santos padres, ainda
que em nenhum tempo se venham dar ac conhecimento estas interpretagoes. [...] Devem
ter-se e guardar-se, sobretudo nas igrejas, imagens de Cristo, da Virgem Maria Mae de Deus
e dos outros santos, e honra-las e prestar-lhes aveneragao que lhes sao devidas [...] porque
a honra que lhes & rendida reenvia para os modelos originais que estas imagens

representam.

Michel, Os Decretos do Concilio de Trento, em G. Freitas, op. Ci

Doc. 2- 0 clero apos a Reforma Catdlica.

Ja nao se veem os cardeais disfargados, acavalo ou em carruagens, passeando pela cidade
de Roma na companhia de mulheres, como era costume até ha pouco tempo. Hoje,
raramente viajam em carruagem &, se o fazem, andam sempre sozinhos. Acabaram os
festins, as cagadas e as exibigdes do luxo; os proprios familiares laicos dos papas deixaram

de viver no Vaticano, como era habitual.

Carta de um embaixador veneziano junto da Santa 5é (1566-1572)
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Doc. 3 - Perseguigdes religiosas na Inglaterra de Isabel I.

Seguiu-se a execugao de seis doutores, dos quais trés foram enforcados [...], acusados de
ter falado a favor do papa. Os trés outros foram queimados como hereticos [luteranos] [...].
Por causa disso, toda a gente, Senhor, entrou numa extracrdinaria perturbagao, por causa

do temor que todos podem ter, sem jamais estarem Seguros na sua inocéncia [...].

Charles de Marillac, Correspondéncia, em G. Freitas, "200 Textos e Documentos de

Historia”, 1975.

Doc. 4 - Papa Paulo II.

Responsavel pela convocacao do Concilio de
Trento, um marco decisivo no desenvolvimento da
Reforma Catolica e da Contrarreforma, gue
procurou responder as criticas apontadas a lgreja
Catalica renovar a lgreja por dentro. Entre os
principais resultados do concilio estiveram a
reafirmagac da validade das indulgéncias (desde
que corretamente praticadas), da importancia das
obras humanas para a salvacao ([como a peniténcia
& as esmolas), dos sete sacramentos, bem como da
autoridade do Papa em matérias religiosas.

Doc. 5 - A outra face da Reforma protestante

Calvino nao olhava a meios para eliminar os seus adversarios. Acusava inocentes,
falsificava provas e mandava matar os seus inimigos. Aplicavam-se castigos horriveis,
como a tortura, o desterro e a prisdo, a quem nao frequentasse a igreja ou nao conhecesse
devidamente as Escrituras ou cantasse cangdes pagis. O adultério era castigado com a
maorte. Uma "policia secreta” organizada por Calvino controlava avida privada de todos os

cidadios.

Histdria da vida quotidiana. {1993). Reader "s Digest.
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Documentos perspetiva catdlica V2

Documentos - perspetiva catélica

Doc. 1 - Deliberagdes sobre o dogma e o culto.

Este Sacrossanto Concilio [...] estabelece e declara gue para as exposicbes publicas,
debates, sermoes e declaragdes, se tenha esta mesma antiga edigao da Vulgata, aprovada
na lgreja pelo grande uso de tantos séculos, e que ninguém, por nenhum pretexto se atreva
ou presuma despreza-la. Decreta também [...] que ninguém, confiando em sua propria
sabedoria, se atreva a interpretar a Sagrada Escritura em coisas pertencentes a fé e aos
costumes [...]; nem tampouco contra o undnime consentimento dos santos padres, ainda
gue em nenhum tempo se venham dar ao conhecimento estas interpretagoes. [...] Devem
ter-se e guardar-se, sobretudo nas igrejas, imagens de Cristo, da Virgem Maria Mae de Deus
e dos outros santos, e honra-las e prestar-lhes aveneragao que lhes sdo devidas [...] porque
a honra que lhes & rendida reenvia para os modelos originais que estas imagens

reprasentam.

Michel, Os Decretos do Concilio de Trento, em G. Freitas, op. Ci

Doc. 2 - Reafirmagao dos dogmas da lgreja Catdlica

Se alguem diz que o impio [descrente] se justifica unicamente pela fé, (...) e que nao &
necessario gue se prepare e se disponha por um movimento da sua propria vontade - gue

seja excomungado (...).

Se alguem diz gque os sacramentos da nova Lei ndoc foram todos instituidos por Mosso
Senhor Jesus Cristo, ou que ha mais ou menos de sete, a saber: o batismo, a confirmacac,
a eucaristia, a peniténcia, a extrema-ungaoc, a ordem & o casamento; ou que algum destes

sete ndo & propria e verdadeiramente um sacramento = que seja excomungado (...).

Se alguem diz que todos os Cristaos tém o poder de anunciar a palavra e de administrar os

Sacramentos - que seja excomungado.

Decreto publicado no Concilio de Trento, in Monnier, Histoire, IV, Paris, Fernand Mathan,

1966.
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Doc. 3 - A reforma disciplinar dos bispos

Que os bispos sejam obrigados a visitar em cada anc todas as igrejas da sua diocese. [...)
Que agueles que forem promovidos a dignidade episcopal recebam a ordem do sacerdocic

dentro do tempo crdenado pelo direito.

Os bispos devem ser irrepreensiveis, sabios, castos e bons dirigentes de seus bispados; o

concilio pede que cada um seja sobrio na sua mesa, g coma pouca carme.

E também preciso que se acostumem a nao falar de assuntos ociosos durante as refeigdes:
o concilio ordena leituras santas e (...) gue nas roupas & no vestuario & em todos os atos

eles sejam honestos, como convém a um ministro de Deus.

Decreto publicado no concilio de Trento, in ). Monnier, Histoire, IV, Paris, Fernand Nathan,

19686,

Doc. 4 - Santos Domingos e Francisco
Salvando o Mundo da Ira de Cristo (Rubens,
1620)

Um exemplo da utilizagao da pintura ao servigo da
Reforma Catdlica. Através da exaltagio do culto
aps santos e a virgem Maria.

Doc. 5- Perseguigoes religiosas na Inglaterra de Isabel I.

Seguiu-se a execugac de seis doutores, dos quais trés foram enforcados [...], acusades de
ter falado a favor do papa. Os trés outros foram queimados como heréticos [luteranos] [...].
Por causa disso, toda a gente, Senhor, entrou numa extraordinaria perturbago, por causa

do temor que todos podem ter, sem jamais estarem Seguros na sua inocéncia [...].
Charles de Marillac, Correspondéncia, em G. Freitas, “900 Textos e Documentos de

Histdria™, 1975,
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Documentos perspetiva catdlica V3

Documentos - perspetiva catélica

Doc. 1 - Deliberagdes sobre o dogma e o culto.

Este Sacrossanto Concilio [...] estabelece e declara gue para as exposicbes publicas,
debates, sermoes e declaragdes, se tenha esta mesma antiga edigao da Vulgata, aprovada
na lgreja pelo grande uso de tantos séculos, e que ninguém, por nenhum pretexto se atreva
ou presuma despreza-la. Decreta também [...] que ninguém, confiando em sua propria
sabedoria, se atreva a interpretar a Sagrada Escritura em coisas pertencentes a fé e aos
costumes [...]; nem tampouco contra o undnime consentimento dos santos padres, ainda
gue em nenhum tempo se venham dar ao conhecimento estas interpretagoes. [...] Devem
ter-se e guardar-se, sobretudo nas igrejas, imagens de Cristo, da Virgem Maria Mae de Deus
e dos outros santos, e honra-las e prestar-lhes aveneragao que lhes sdo devidas [...] porque
a honra que lhes & rendida reenvia para os modelos originais que estas imagens

reprasentam.

Michel, Os Decretos do Concilio de Trento, em G. Freitas, op. Ci

Doc. 2 - A outra face da Reforma protestante

Calvino naoc olhava a meios para eliminar os seus adversarios. Acusava inocentes,
falsificava provas e mandava matar os seus inimigos. Aplicavam-se castigos horriveis,
como a tortura, o desterro & a prisdo, a quem nio frequentasse a igreja ou ndo conhecesse
devidamente as Escrituras ou cantasse cangdes pagis. O adultério era castigado com a
marte. Uma “policia secreta” organizada por Calvino controlava a vida privada de todos os

cidadaos.

Histdria da vida quotidiana. {1993). Reader "s Digest.
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Doc. 3-Doc. 3~ A reforma disciplinar dos bispos

Que os bispos sejam obrigados a visitar em cada ano todas as igrejas da sua diocese. (...)
Que aqueles que forem promovidos a dignidade episcopal recebam a ordem do sacerddcio
dentro do tempo ordenado pelo direito. Os bispos devem ser irrepreensiveis, sabios, castos
e bons dirigentes de seus bispados; o concilio pede que cada um seja sobrio na sua mesa,
e coma pouca carne. E também preciso que se acostumem a nao falar de assuntos ociosos
durante as refeicoes: o concilio ordena leituras santas e (...) que nas roupas e no vestuario

e em todos os atos eles sejam honestos, como convém a um ministro de Deus.

Decreto publicado no concilio de Trento, in J. Monnier, Histoire, IV, Paris, Fernand Nathan,

1966.

Doc. 4 - O clero apds a Reforma Catélica

Janao se veem os cardeais disfargados, a cavalo ou em carruagens, passeando pelacidade
de Roma na companhia de mulheres, como era costume até ha pouco tempo. Hoje,
raramente viajam em carruagem e, se o fazem, andam sempre sozinhos. Acabaram os
festins, as cagadas e as exibigoes do luxo; os proprios familiares laicos dos papas deixaram

de viver no Vaticano, como era habitual.

Carta de um embaixador veneziano junto da Santa Sé (1566-1572).

Doc. 5~ Papa Paulo lll.

Responsavel pela convocagao do Concilio de
Trento, um marco decisivo no desenvolvimento da
Reforma Catdlica e da Contrarreforma, que
procurou responder as criticas apontadas a Igreja
Catdlica renovar a Igreja por dentro. Entre os
principais resultados do concilio estiveram a
reafirmacao da validade das indulgéncias (desde
que corretamente praticadas), da importancia das
obras humanas para a salvagao (como a peniténcia
e as esmolas), dos sete sacramentos, bem comoda
autoridade do Papa em matérias religiosas.
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Documentos perspetiva luterana

Documentos - perspetiva luterana

Doc. 1- As 95 Teses Contra as Indulgéncias (1517)

1. Ao dizer “Fagam peniténcia...”, 0 nosso Senhor e Mestre Jesus Cristo quis que toda a
vida dos fiéis fosse uma peniténcia.

2. O papa nao quer, nem pode, perdoar alguma pena, exceto aquelas que ele tenha
imposto por sua propria vontade [...].

21. Erram, pois, os pregadores das indulgéncias que dizem que, pelas indulgéncias do
papa, o homem fica livre de toda a pena e fica salvo [...].

27. Pregam doutrina puramente humana [nac divina] os que dizem que “logo que o
dinheiro cai na caixa a alma se liberta [do Purgatério]” [...].

32. Serao eternamente condenados com os seus mestres aqueles que pensam que as
indulgéncias lhes asseguram a salvagao[...].

36. Todo o cristao verdadeiramente arrependido tem direito a remissao plenada pena eda
culpa, mesmo sem as indulgéncias [...].

43. Deve-se ensinar aos cristdos que aqueles que dao acs pobres ou emprestam aos
necessitados fazem melhor do que comprar as indulgéncias [...].

86. Porque € que o papa, cujas riquezas sao hoje maiores do que as dos Crassos mais
opulentos, ndo constrdi a Basilica de Sao Pedro com o seu préprio dinheiro, em vez de
fazé-lo com o dinheiro dos seus pobres fiéis?

Martinho Lutero, Oeuvres, em L. Gothier e A. Troux (dir.), “Recueil de Textes d "Histoire”,

Tome lll, Les Temps Modernes, 1967.

Doc. 2 - Recibo de uma indulgéncia
(1521)

As indulgéncias consistiam em gragas
dadas pelo papado aos fiéis, que
garantiam assim, em troca de uma doacgao
' monetaria, o perdao pelos pecados
cometidos, sem ter de fazer peniténcia.
Para a igreja catdlica, as peregrinagoes, a
compra de indulgéncias e as esmolas
seriam formas de os Cristaos se liviarem
dos pecados e serem salvos.

Prof. Diogo Amorim
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Doc. 3- O sacerdécio

Todos os Cristidos tém uma condigio verdadeiramente espiritual e entre eles ndo ha
distingdes além da que se relaciona com as fungdes de cada um. E isso é assim porgue
temos um so batismeo, uma so fé, um so Evangelho e somos iguais como Cristaos. Qualguer
um gue tenha emergido das aguas do batismo pode orgulhar-se por ja ter side crdenado
sacerdote, bispo ou Papa, embora nem todos possam exercer tais oficios. Portanto, deixem

que cada congregacao eleja um cidadido devoto para ser sacerdote.

Martinho Lutero, Manifesto & Nobreza Alema, 1520, in Sally Stepaner, Martinho Lutero,

Sao Paulo, Mova Cultural, 1988,

Doc. 4 - Criticas ao clero

Eles entregam-se i festa e aos banquetes; passam o tempo em conversas vas, participam
em jogos, cagadas, falcoaria; mergulham nos prazeres deste mundo; patrocinam agueles
que alimentam cs seus prazeres, misturando-se e confundindo-se com os leigos. Eles

vivem como leigos, apesar do sacerdocio. Quem nao wé isto? E guem vé, o que faz?[...]

John Colet, "Oratio habita ad clerum in convocation™ (1512), em Friedric Seebohm, The

Oxford Reformers, 2™ ed. (Lengmans, Green & Co. 1869), pp. 230-247.

Doc. 6 - A doutrina da justificacdo pela fé, segundo Lutero

Assim, vemos que a fé basta a um cristdo. Ele nac precisa de nenhuma obra para se
justificar. Se ele ndo precisa de nenhuma obra, esta certamente desobrigado de todos os
mandamentos & de todas as leis; se estd desobrigado deles & certamente livre. Esta é a
liberdade crista, & é unicamente s fé gue a cria, o que nao guer dizer que possamos ficar
ociosos ou fazer o mal, mas que ndo precisamos de nenhuma obra para nos justificar

alcangar a felicidade.

Martinho Lutero, & liberdade do Cristdo, 1520, in L. Gothier e A. Troux, Recueil de Textes

d " Histoire, 1965,

Prof. Diogo Amorim
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Anexo 18 - Transcricao completa do texto A14

Querida avo.

Espero que estejas bem. Estou neste momento as portas de Jerusalém, estou cheio
de saudades tuas espero quando voltar ainda te poca ver. Hoje, as noticias
chegaram, os preparativos para o ataque final estdo feitos e brevemente
avang¢aremos para conquistar Jerusalém, ao redor ougco murmdrios de oragbes e
gritos de coragem dos meus companheiros, todos ansiosos para cumprir as suas
promessas, a dificuldade dessa jornada foi grande, a fome, o frio, sede, doenc¢as e
imensas saudades de casa e de ti! Mas cada passo foi guiado pela certeza que o

sacrificio é pela gloria de Cristo.

Pego que continues a orar por mim e por nés. Iremo-nos encontrar um dia e poder

contar tudo o que vivi.
Com amor e saudade,

Vosso neto.

Anexo 19 - Transcricao completa do texto A15
Querido irmdo,

Escrevo-te com o coragdo cheio de medo e esperanca. Estamos as portas de
Jerusalém, prontos para a grande batalha, foi para este momento que viemos de téo

longe, como o Papa Urbano Il disse: “Acreditai em Deus ele estd convosco!”.

Depois de passar dias com fome, cansago e calor, acreditamos na fé de Deus, e que
ele estd connosco. NOs rezamos e fazemos de tudo para que a cidade de Jerusalém,

cidade onde Jesus morreu, seja libertada destes infiéis.

Irmdo pego-te que rezes por mime por todos os que estéo aqui. Que Deus nos

permita voltar em paz e seguranga para casa.

Saudades, do meu irmdo querido.
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Anexo 20 - Transcricao completa do texto A16
Old querido irmdo, como tens andado?
As coisas por aqui, em Jerusalém, para um mercador mugulmano ndo estdo fdceis.

Infelizmente ha rumores de uma terceira cruzada (de parte dos cristdos). Ouvimos
nos relatos sobre os cruzados que estavam com intencgdes de invadir Jerusalém sem

do nem piedade, para reconquistarem o que inicialmente era deles.

Apesar de todo o receio que nés mercadores e néo sé temos, estamos prontos para
enfrentar os infiéis como diz no alcordo: “Crede em Deus e no seu enviado! Combatei
no caminho de Deus com os vossos bens e as vossas pessoas! Se o fizerdes Deus

perdoard os vossos pecados”.

Se realmente esta terceira cruzada acontecer, o nosso Deus acima de tudo guiar-nos-

4. Volto brevemente com noticias, se sobreviver claro!!!

Anexo 21 - Transcricao completa do texto A17

Old querido amigo,

Como Saladino disse “Néo podemos permitir que os infiéis continuem a triunfar
sobre as nossas terras. Hoje chegaram noticias de que os cruzados continuam a
reunir forcas e a marchar em dire¢do a nossa cidade. Os preparativos para a
defesa ndo param, mas o ambiente entre nds, mercadores, estd cada vez mais

pesado, pois dependemos da seguranga das rotas e da paz para sobreviver.

A nossa cidade Al-Quds, é muito mais do que um simples ponto de liga¢do nas
rotas comerciais. Para nds mu¢ulmanos, é um lugar sagrado (...). No entanto, os
sons da guerra aproximam-se, e ouvimos rumores de que 0s exércitos cristdos
estdio decididos a retomar o que acreditam ser seu por direito divino. E estranho
pensar que aqueles que dizem pregar a paz e o amor consigam justificar a

violéncia em nome de Deus.
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Lembro-me das historias que o meu pai contava sobre os massacres de 1099,
quando os cruzados tomaram Jerusalém. Diz-se que o templo de Salomdo ficou
cheio de sangue naquele dia terrivel. Agora, temo que algo semelhante possa
voltar a acontecer. Os cruzados chamam-nos “infiéis”, mas pergunto-me se
sabem realmente quem somos. Serd que entendem o valor das nossas tradicoes?

O respeito que temos pelo divino e pela vida?

As rotas comerciais estdo em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a
sobrevivéncia das nossas familias. Apesar disso, confio em Saladino, que reune
forcas para nos proteger. Reza por nds e por Jerusalém, para que Deus nos guarde

e toque os coragdes dos nossos inimigos.

Com amizade, A17.

Anexo 22 - Transcri¢ao completa do texto A18

Old irmdo, espero que te encontre bem.

Por estes lados jd ninguém consegue levar uma vida tranquila, esta cidade que
nos é sagrada tem estado em constante alerta para uma possivel tentativa dos
cruzados de conquistar Al-Quds. Os relatos dos comerciantes deixam-me
apavorado e irrequieto pois ndo sei 0 que acontecerd com o nosso povo e com
esta grande cidade, rezo a Deus nosso senhor para que esta cidade néo tenha
um futuro semelhante ao que teve na primeira cruzada onde sequndo os boatos
que ouvimos, os cristdos cumpriram o seu objetivo de maneira dura e

sangrenta.

Tenho também receio que o nosso oficio acabe por decair visto que Al-Quds é uma
encruzilhada de rotas comerciais importantes e sem ela serd dificil dar
continuidade a prdtica do comércio para que este continue a servir-nos de
sustento, a saida da populagdo da cidade devido a ameaga contante jd é notdvel
e isso vai acabar também por afetar nos nossos negdcios devido a auséncia de

clientes. Tudo o que podemos fazer agora é rezar a Deus e depositar a nossa fé
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na lideran¢a de Saladino para que este una as nossas forgas e assim possamos

combater aqueles que ndo adoram o nosso Deus.
Saudades,

Do teu irmdo A18.

Anexo 23 - Transcricao completa do texto A19

Giovanni, um jovem humanista florentino, caminha pelas ruas da cidade de

Florenga, até ao seu cavalo, inspirado pelo ambiente renascentista.

Ld, mergulhava em textos cldssicos romanos e gregos, encantado pela visGo
antropocéntrica que colocava o Homem no centro do mundo, ao contrdrio do

pensamento do teocentrismo.

Giovanni chegou a escola, depois de ter sido inspirado pelo teocentrismo e o
antropocentrismo, e teve muitas aulas como gramdtica, poesia, retorica, filosofia
e histéria. Na aula de filosofia e histéria Giovanni disse aos seus professores que
tinha pensado muito no teocentrismo e no antropocentrismo e que queria falar
mais disso nas aulas, mas o professor de historia disse que ndo podia falar disso

pois ia comegar a dar os descobrimentos.

Anexo 24 - Transcricao completa do texto A20

Giovanni vivia em Florenga, estudava gramadtica, retorica, poesia, filosofia, moral
e historia. Ele inspirava-se na Antiguidade Cldssica. Ele pensava de maneira
diferente dos outros, pensava que o Homem é que era o centro da terra e nédo

Deus, ele defendia a liberdade do Homem.

Ele “cria” um “novo homem” do Renascimento: uma pessoa curiosa, critica e
consciente do seu papel no mundo, que acredita que a razdo e o conhecimento

podem moldar a sociedade e redefinir a condi¢Go humana.
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Na modernidade haviam vdrias coisas que foram conhecidas e que foram
completamente ignoradas pelos antigos como por exemplo: novos mares, novas
terras, novas espécies de homens, leis, costumes, novas ervas, drvores, minerais,
novas inveng¢des, como as da imprensa, da artilharia e o uso da agulha e iman

para as navegagoes.

Anexo 25 - Transcri¢ao completa do texto A21
Giovanni, um jovem estudante florentino, representa o humanismo.

Nascido numa familia de origens honestas, e o pai um nobre comerciante,
Giovanni teve acesso a uma educag¢o humanistica, despedrando-lhe interesse

pelos grandes filosofos do tempo, Aristoteles, Platdo e Cicero.

Assim transformou-se num novo homem com pensamentos diferentes, e diversas
caracteristicas contrdrias as anteriores, um homem curioso, critico e tornou-se
consciente do seu papel na sociedade e no mundo acreditando que o

conhecimento e a razdo podem transformar a sociedade e a condi¢do humana.

Comegou a acreditar no antropocentrismo em contraste com o pensamento
medieval teocentrismo. Observava as coisas, comegou a acreditar que o Homem
estd no centro do universo e surgiu um fascinio enorme pela literatura,
antiguidade cldssica, poesia e gramdtica. Comegando assim a ter uma nova visdo
do mundo a sua volta, escrevendo num didrio tudo o que lhe passava pela cabeca

e escrevia poesia bdsica sobre a Grécia e Roma.

Anexo 26 — Transcricao completa do texto A22

Na antiga Florenca ber¢o do Renascimento encontramos Giovanni um jovem

estudante com grandes ideias e pensamentos.

Giovanni sempre foi um jovem pensador e com diferentes interesses no que toca

ao ser humano e a maneira de pensar do mesmo. Sendo um humanista ele tem
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diversas opinides e ideias que lhe surgem pela mente como o Homem ser o centro
do universo e ser o ideal superior e a ilustre criagdo de Deus, tendo uma mente

livre assim como o seu corpo.

Neste tempo que Giovanni vive, as novas descobertas e ideias sdo a causa do
Renascimento, um tempo de grande evolugéo, com a descoberta de novas terras,
novos mares, novas leis, costumes, drvores e tantas outras coisas. Com tantas
descobertas a mente de muitos como Giovanni comegou a evoluir a um novo

ritmo.

A criagcdo de novos aparelhos também teve o seu lugar com a inven¢do da

imprensa que ajudou a diminuir o tempo de cépia de documentos e livros.

Na sua terra Giovanni vé o mundo como uma forma de aprender e evoluir como
ser humano, o mesmo estuda diversas dreas como humanista, as principais
sendo: a gramdtica, a retdrica, a poesia, a filosofia e a historia. Giovanni
apresenta ideias humanistas como muitos o faziam na sua época e com as novas
descobertas o seu gosto pelo pensar e aprender so despertou mais. Giovanni
comecou a viajar pela Europa, Asia e Africa ganhando experiéncia e
conhecimento com cada viagem tornando-se assim um exemplo de humanista no

Renascimento.

Anexo 27 — Transcricao completa do texto A23

Giovanni é um jovem estudante de 17 anos, habitante de Florenca, a cidade onde

mais se sentiu o Renascimento na sua época, no século XV.

Com o surgimento deste grande movimento, Giovanni vé o mundo da forma que
0 Renascimento também vé. Com isto, o jovem curioso passa pelas ruas de
Florenca, apreciando as estdtuas, esculturas e monumentos que foram
construidos nos séculos da antiguidade cldssica. Enquanto sequia caminho para
a sua faculdade questionava-se do porqué de, na Idade Média, ninguém se ter

apercebido do seu potencial, sentido e rumo na vida como ser humano. Porque é
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que as pessoas seguiam tdo cegamente um Deus, em vez de perceberem o seu

proprio potencial, se valorizarem, ser o centro e o foco do seu proprio mundo?

Giovanni orgulhava-se de se considerar um humanista, e gosta de ver que, de
forma geral, a sua volta pensam do mesmo modo pois realmente acredita que o

antropocentrismo é a maneira certa de encarar a sua existéncia na terra.

Quando chega a sua faculdade, pois o seu pai é um prospero comerciante e
consegue dar a melhor educag¢do ao filho, Giovanni estd curioso e pronto para as
suas aulas. Com os avangos e descobertas desta época, os alunos demonstram
ser homens curiosos, interessados e bastante criticos, tirando estas
caracteristicas de filédsofos notdveis da antiguidade cldssica, tais como

Aristoteles, Platdo ou Cicero.

Giovanni, especificamente, € um aluno que demonstra, entre as suas notdveis
caracteristicas, tais como a sua andlise critica e complexa sobre qualquer assunto
sobre a qual reflete, um extremo interesse pela arte, as pinturas e esculturas, e é
o aluno com as melhores notas nas aulas em que estudam a anatomia humana.
E simplesmente excecional o interesse que ele tem por essa arte anatémica e a
paixdo que o leva a desenhar incansavelmente, estudar sobre o corpo, todos os
musculos, todas as poses, proporg¢bes, mesmo tudo o que hd para observar no
corpo. Giovanni vai até ao maximo detalhe e estuda-o, perguntando-se porque é
que estas partes do corpo fazem certas coisas, e é simplesmente fascinado pelo

ser humano, a nivel intelectual também.

E um jovem muito investido na sua educagdo e na sua descoberta pessoal, quer
ser a melhor versdo de si e é uma pessoa justa, com os seus principios assentes e
gosta de se questionar sobre o porqué de tudo. E verdadeiramente um homem
reflexivo representativo da mentalidade da sua altura e realmente desprezava a

Idade Média por ter sido uma era tdo ignorante, onde nada se aprendeu.
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