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Introducio

Este estudo enquadra-se num projecto de investigagdo, intitulado
“Narrativas Histéricas e Ficcionais: recepgdo e produgio por profes-
sores ¢ alunos”, que tem por objectivos especificos reflectir sobre as se-
guintes tematicas: -O texto historico e o texto de ficgdo como géneros literarios,
-A Histéria como ficgdo e a Ficgdo como Historia e -As narrativas historicas
dos professores e dos alunos em contextos de ensino-aprendizagem.

Este estudo foi implementado durante a leccionagio da disciplina de
Historia Contemporédnea da responsabilidade de Margarida Durdes, uma das
autoras. Esta disciplina ¢ anual. De todos os alunos que a frequentaram no ano
lectivo de 2002-2003, foram sujeitos intervenientes neste estudo 16 alunos
das Licenciaturas de Historia (ramo cientifico), da Licenciatura em Ensino da
Historia e da Licenciatura em Arqueologia.

Esta disciplina tem como temas essenciais, e para o contexto histérico
que o romance escolhido contempla, os seguintes: - A Industrializagdo na
Europa do séc. XIX; - Transformagdes da sociedade contemporanea: passagem
da sociedade de ordens para uma sociedade de classes; - Caracteristicas da
sociedade do séc. XIX.

A leitura do romance de Charles Dickens “ Tempos Dificeis’ teve como
objectivo proporcionar aos alunos o acesso a uma fonte primaria que lhes
permitisse construir um quadro da sociedade inglesa através da caracterizagio
dos diferentes grupos sociais, os seus valores morais e éticos, as suas vivéncias
quotidianas, as suas praticas culturais, etc.
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A metodologia de implementagio consistiu no pedido da leitura do ro-
mance, em tempo paralelo & frequéncia das aulas da disciplina ja mencionada.
Assim, pretendia-se que, num processo de mutua alimentagdo, os conteddos
histéricos desenvolvidos nas aulas iluminassem a leitura que ia sendo feita
pelos alunos, e que esta por sua vez se traduzisse em intervengdes interrogativas
ou exemplificativas feitas nas aulas. Foi pedido aos alunos que redigissem um
ensaio sobre o romance. Nio foi explicitada nenhuma orientagio ou tipo de
escrita especificas, lembrando apenas que ele deveria corresponder aos
objectivos da disciplina. A sua entrega foi marcada para uma data anterior a
leccionagdo dos outros temas da disciplina que abordam ja a historia do séc.
XX. Alias, foi pedido um segundo ensaio aos alunos, apos a leitura do roman-
ce de Eric Maria Remarque A oeste nada de novo”, enquadrando-o no estudo
da 1* Guerra Mundial. Estes ensaios serdo analisados num outro texto a apre-
sentar posteriormente. Fazia ainda parte da experiéncia, utilizar o didrio de
Anne Frank, como leitura que contribuisse para a compreensdo da 2* Guerra
Mundial. Este momento ndo aconteceu, por falta de tempo dos alunos, ja so-
brecarregados com a proximidade dos exames, mas serd, no futuro,
implementado.

1. A construgio de um quadro histérico

A aprendizagem da Histéria tem como um dos seus objectivos propor-
cionar aos alunos a criagio de um quadro estruturador do passado. Foi este,
alids, o objectivo primeiro que esteve subjacente ao estudo que este texto
descrevera.

Segundo Lee (1991), este quadro ndo pode consistir apenas numa lista
de acontecimentos, datas e alguns protagonistas, a serem aprendidos como
pedagos isolados de informagio e avaliados enquanto tal. A nogao de quadro
remete-nos para o contetdo da historia que devemos aprender e ou ensinar, o
que provoca necessariamente uma discussdo sobre as intengdes e os critérios
politicos, historiograficos e pedagogicos que subjazem as escolhas dos
programas e 4 sua distribuigao pelos anos da escolaridade e, a montante sobre
o0s contetidos que devem estar presentes no curriculo da formagéo dos profes-
sores de Histaria,

Lee (op. cit.) apresenta-nos de um modo sintético alguns critérios. Ele
defende que um quadro deve adoptar um formato panoramico, ou seja, ele
deve oferecer uma estrutura contextual ampla onde cada nova pega do quadro
histérico se encaixe. Se assim nio acontecer a aprendizagem significativa da
Historia pode nio ocorrer, dai que este autor use uma metéfora geologica para
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dizer que um modelo sedimentario de conhecimento deve desaparecer para
dar lugar a um do tipo metamorfico.

Um outro aspecto que ele salienta, focaliza o seu conteddo narrativo.
Este deve ser tematico e desenvolvimentista norteado pelos conceitos
operatorios de mudanga e continuidade, envolver também e simultaneamente
as intengdes, os objectivos, os valores, as crengas, as figuras, grupos ¢
instituigdes -chave, e voltar sempre que necessario a acgdes e politicas de
agentes historicos anteriores ou coexistentes no mesmo tempo num continuum
construtivo. Ele incorporara assim relagdes causais miltiplas, ligagoes entre
os varios elementos da vida humana, e entre estas experiéncias e o mundo
natural, incluindo um nimero indefinido de Historias entretecidas, cada uma
com a sua relevancia.

Assim, um quadro historico deve adoptar uma estrutura progressiva, que
possa ser gradualmente elaborada, adquirindo uma coeréncia tematica através da
integragdo de mais temas. Sendo uma estrutura aberta, serd possivel de ser testada,
modificada, abandonada ou melhorada, permitindo aos alunos a introdugdo de
nova informagao sem que ocorram grandes conflitos perante novos dados ou novas
interpretagdes. Todas estas caracteristicas permitirdo que os alunos possam construir
esse quadro ao longo da sua vida académica (e ndo s0).

Resumindo, Lee (op. cit.) propde alguns critérios para avaliar a cons-
trugdo desse quadro historico. Ele deve pois contemplar e permitir:

— A capacidade de fazer relagdes crescentemente mais complexas e mudar
para uma estrutura mais explicativa ¢ ndo meramente enumerativa;

— A capacidade de manipular as vérias nogdes de tempo historico e as
nogdes e representagoes espaciais, e mudar de atribuigdes de relevancia a me-
dida que essas maltiplas nog¢des forem sendo convocadas para a compreensio
dos momentos historicos em estudo;

— A capacidade de estabelecer relagdes entre os varios dominios da vida
humana, reconhecendo as mudangas, as permanéncias, etc.;

— A capacidade de expandir secg6es do quadro de modo a mostrar como
o0 quadro geral se mantém, seja trabalhada a sincronia ou a diacronia e

— A capacidade de, perante a presenga de informagdo nova que crie
conflitos com o quadro anterior, identificar as razdes dessa dificuldade (ideias
tacitas, esteredtipos, informagdo ainda insuficiente, etc.) e resolvé-las.

Shemilt, D. (2000) constata que para a maior parte dos adolescentes, o
passado parece ser construido como um quadro ocupado por acontecimentos
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consecutivos e concorrentes, que possuem ja fronteiras que os demarcam de
relagdes possiveis com outros acontecimentos. As acgdes, acontecimentos, e
estado de coisas sdo construidas como coisas -entidades com fronteiras preci-
$4s No lempo e no espago.

Segundo este investigador, as generalizagdes podem ser construidas
como um todo complexo com muitas partes, ou como categorias de acgdo ou
dos seus resultados. Os contetidos do passado, enquanto narrativas, podem ser
vistos como apresentando uma variedade de relagdes temporais, causais, de
contingéncia, naturais etc. Os modelos de acgdo podem ser estudados sob pers-
pectivas individuais, institucionais, colectivas, ou todas estas em simultineo.
No entanto, e constatando que tem havido uma preocupagéo em ensinar os
alunos a trabalhar com as evidéncias, que estas podem ser questionadas e in-
terpretadas de maneiras diferentes, e que as explicagdes sdo provisorias,
denuncia que o que tem faltado ¢ ensinar a Histéria como um quadro, como
um todo.

Remetendo a sua andlise para a idade da adolescéncia, mesmo a ja tardia,
ele concluiu que poucos alunos sdo capazes de oferecer esse quadro de uma
forma coerente, e quase nenhum consegue conceber nada mais do que uma
simples narrativa. O problema ndo ¢ tanto a compreensio de partes isoladas,
mas conceber um quadro que lhes permita construir cada parte em relagio ao
todo, e que o todo seja mais do que a soma das partes.

Ainda o mesmo autor refere que um dos problemas ¢é o caracter
monoproposicional da narrativa que constroem (¢ ou que recebem), que se
caracteriza por esta ter o mesmo estatuto epistemologico dos factos que ela
incorpora. Esse facto mostra que os alunos tém dificuldade em perceber que a
narrativa € uma construgdo exégena aos factos que as evidéncias mostram.
Para muitos, a Historia é vista como um produto acabado linear, ¢ ¢é-lhes difi-
cil reconhecer os processos de desenvolvimento através de um tempo longo.
Dai, que por vezes, os alunos vejam e construam a historia como uma linha de
evolugio bindria e ou mesmo dicotémica: paz vs guerra; desenvolvimento vs
estagnagio; cultura vs ignorancia, etc.

Ou ainda, que a narrativa histérica ¢ uma série de mudangas (acgdes ¢
acontecimentos, invengdes e descobertas) separadas por diversos periodos de
tranquilidade ou vazio onde nada de relevante aconteceu. Este quadro é muitas
das vezes reforgado pelas opgdes curriculares que desenham os programas e as
aulas de Historia. Se desejamos optimizar as oportunidades para que os alunos
desenvolvam estruturas narrativas validas e funcionais, ¢ minimizar imagens
do passado privilegiadas, é necessdrio que o curriculo permita revisitar este
quadro amplo e geral ao longo de toda a educag@o histérica escolar.
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Resumindo, qualquer que seja a histéria que decidamos ensinar, a
nossa prética lectiva deve contemplar tempos dedicados ao desenvolvimento
de um quadro conceptual e substantivo, que possibilite a entrada de outras
abordagens e topicos, sejam aprendidos na escola ou em outros espagos de
educagdo nio formal, e que elas possam adquirir um sentido no todo ja
aprendido.

Shemilt (2000) propde-nos um sistema de categorizagdo dos quadros
historicos:

Um primeiro quadro seria marcado pela apresentagdo de um passado
ordenado cronologicamente, através do qual os alunos devem adquirir uma
cronologia que abrace o todo do passado e que represente as fases mais signi-
ficativas da histéria humana. Devem-se também fazer referéncias ao que se
passou com certas pessoas e com a maioria das pessoas. Os mapas cronologicos
devem conter as sementes das narrativas coerentes.

Num segundo quadro, que apresentaria narrativas histéricas coerentes,
os alunos devem ser capazes de passar de um mapa fixo para a construgio de
uma narrativa que contemple relagdes, padrdes e generalizagdes coligatorias
ou associativas (ex. revolugdo industrial, crise do século X1V), assim como o
uso dos conceitos operatorios basilares de tempo, espago, causa, consequéncia
e mudanga. Os historiadores e os professores devem construir (e promover a
construgdo) relatos significativos que atribuam uma relevincia aos aconteci-
mentos através do uso dessas generalizagdes associativas, analisar tendéncias,
pontos de viragem, explicagdes causais e intencionalidades. Para que os alu-
nos sejam capazes de entender os conceitos e as generalizagdes coligatorias,
precisam de considerar a relevéncia local dos acontecimentos parcelares e pon-
tuais no quadro total. Assim, por exemplo, os alunos para compreender o con-
ceito de crise, precisam de ter uma narrativa estruturante simultaneamente
descritiva e explicativa, que relacione os antecedentes ¢ os fen6menos sequentes
suficientemente significativos, que a expliquem ndo s6 na sua especificidade,
mas também na sua dindmica.

Num quadro assim descrito, os alunos deveriio também perceber que
uma narrativa por muito valida que seja, ndo é necessariamente o que de facto
aconteceu. S6 quando os alunos distinguem a Histdria -ciéncia e o passado, e
quando comegam a ver que o debate sobre a validade das narrativas ndo € 56
discutir sobre a verdade ou sobre a fidelidade das imagens e dos quadros, eles
podem perceber o que de facto se discute quando falamos de Histdria.

Num terceiro tipo de quadro historico, caracterizado por narrativas
multidimensionais, os alunos devem entender que qualquer narrativa vé-
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lida deve, pelo menos, contemplar as seguintes dimensdes da vida humana: os
meios de produgiio e a demografia (economia, tecnologia, pessoas), formas de
organizagdo social (estruturas sociais, instituigdes, politicas) e a historia das
ideias (senso comum, religido, conhecimento institucionalizado). Muitos in-
vestigadores questionam-se se esta tltima dimensdo pode ser apresentada numa
estrutura coerente que seja acessivel 4 maioria dos alunos adolescentes sem
que seja simplificada, logo contraproducente & sua verdadeira compreensio.
Outros salientam que ela, mais do que as outras dimensdes, & permeével ao
conhecimento tcito dos alunos que a pode contaminar com generalizagdes
marcadas pela contemporaneidade dos alunos (Melo, 2003).

Num quarto tipo de quadro estariam presentes narrativas
poliproposicionais. Os alunos devem reconhecer que os historiadores nio
procuram uma s6 grande narrativa unificadora, mas que a Historia faz-se de
continuas investigagdes, que ha diferentes pontos de vista, que estes podem
mudar, que as teorias e os relatos podem ser reanalisados, reavaliados,
reescritos, e que as sinteses sdo sempre provisorias. Para os alunos, é dificil
entenderem a natureza deste quadro como uma proposigdo filosofica, dai que
ele deva ser antes vivido (e compreendido) como uma experiéncia.

E ¢ esta constatagiio que subjaz a defesa de praticas pedagogicas ac-
tivas na aula de Histéria, convidando os alunos a vivenciar algumas das t
arefas cognitivas do labor do historiador. Os alunos poderdo talvez compre-
ender que debater a validade do que dizemos sobre o passado, € assumir
que existe uma validade, ou pelo menos, hé um relato mais valido porque ha
oulros concorrentes; e que a propria atribuigdo de validade dos relatos varia
no tempo e no espago. Nesta aprendizagem o papel dos professores ¢
importante. Por um lado, dizemos que ndo existe uma resposta unica para
qualquer pergunta em Histaria, mas por outro lado, dizemos que ndo ¢ qualquer
resposta que serve. Esta questdo epistemoldgica pode ser trabalhada na aula
de historia (Barca, 2000). Resumindo, os quadros que propomos aos alunos ¢
ou que eles constroem para compreender o passado, devem ndo apenas ser
ordenados ¢ coerentes, complexos e multi-dimensionais, mas também
multiproposicionais.

Sdo estas preocupagdes pedagogicas que nortearam a leccionagio
da disciplina de Historia Contemporanea e a experiéncia que ¢ o objecto
deste texto. Vejamos, pois como é que os alunos leram o romance de Dickens
e o integraram no quadro historico que foram construindo ao longo das
aulas.
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2. Analise das narrativas dos alunos

A anilise destas narrativas pretendeu identificar os temas que os alunos
relevaram apos a leitura do romance de Charles Dickens “Os Tempos Difi-
ceis”, e os modos como o interpretam, enquanto obra ficcional histérica. A
metodologia escolhida consistiu num primeiro momento na leitura de todas as
narrativas, procurando categorias substantivas emergentes que reflectissem
os temas nelas predominantes. Assim, os enunciados foram sendo categorizados
em paralelo ao registo de anotagdes interpretativas, que posteriormente facili-
taram a identificagio dos modos como os alunos interpretaram a obra. Apos
esta fase, redigiu-se a andlise que de seguida se apresenta respeitando as cate-
gorias a que os alunos deram relevancia:

Categorias temdticas emergentes das narrativas dos alunos
1. A obra ¢ as intengdes de Charles Dickens

2. O Positivismo

3. Espagos de “Tempos Dificeis”

4. As personagens: “os dominados™

5. As personagens: “os dominadores”

2.1 - A obra e as intengdes de Charles Dickens

Nesta categoria de analise contemplaram-se todos os enunciados que
focalizaram a datagio da obra, o seu enredo, os dados biogréficos do autor e as
intengdes que os alunos atribuiram a Dickens ao escrever esta obra.

Relembrando que aamostra ¢ de 16 alunos, a quase totalidade dos alunos
(13) localizou Os Tempos Dificeis na temporizagio da produgdo literdria de
Charles Dickens, havendo mesmo alguns que enumeraram outras obras. Tam-
bém todos fizeram a datagio e a localizagio historicas do enredo da obra em
estudo, havendo mesmo um aluno que a data no “‘apogeu economico deste
pais e na altura império” (AL 7). Esta preocupagdo ndo merece comentarios
explicativos, pois como alunos de Histéria, sabem que os conceitos operatori-
os espago e tempo formam a estrutura medular de qualquer acto de compreen-
sdo historica.

Para alguns, a obra é considerada como realista (Als.1,3,15), pois

“E uma obra que apresenta com muita clareza as diferentes classes sociais, suas
condigdes de vida, o relacionamento entre elas, tendo por base uma sociedade indus-
trial que se pretendia racional™ (AL15).
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Apenas um aluno atribui uma atemporalidade ao retrato que a obra de
Dickens oferece:

“E uma caracterizagio politica extremamente actual (...) O jogo existente entre ricos e
pobres, que hoje ¢ uma realidade tdo comum, também era na época (...) Isto prova que
apesar de todos os progressos que se t&m vindo a verificar hd determinados problemas
que existiam, existem e viio perdurar” (AL11).

Neste enunciado ¢ de salientar o questionamento da ideia da Histéria
como um progresso continuo que durante muito tempo se assumiu como
paradigma de analise, situagdo que ¢ refutada.

O aluno 16 é o tnico que defende explicitamente esta obra como uma
fonte historia legitima, afirmando que ela ¢ um

“Romance que nos transporta no tempo, pode mesmo dizer-se que funciona como um
instrumento de informagio relativo i sociedade inglesa numa época em que as maqui-
nas fervilhavam, apareciam os caminhos-de-ferro ¢ em que se estd ja ndo as portas do
séc. XIX, mas dentro dele. As novidades florescem™.

E de referir também que apenas dois alunos (Als.1, 15) salientam a
intencionalidade de Dickens ao escolher o nome da cidade — Coketown:

“Nada nesta obra é deixado ao acaso” (Al.15). Como explicam, o coque
era a fonte de energia predominantemente utilizada nesta fase da revolugdo indus-
trial. Esta escolha intencional é vista como mais uma prova do realismo do romance,
ou seja, ¢ mais um argumento para a “validade do romance como fonie historica™

(A15).

FE de realgar que 5 alunos sentiram necessidade de referir aspectos da
biografia de Dickens, como critério para de algum modo legitimar a validade
da obra como realista, logo como fonte historica legitima, ou pelo menos como
um testemunho vilido. Este juizo baseia-se na escrita na 1° pessoa do singular,
ja que muitas das situagdes vivenciadas por certas personagens foram também
vividas pelo autor. Assim, convocam o facto de Dickens ter comegado a traba-
lhar em crianga (Al.5), o tipe de educagdo onde foi

“aprendendo com as experiéncias da vida" (AL9),
e

“Se ele fustiga com insisténcia uma sociedade insensivel ao sofrimento das classes
mais pobres, ¢ porque ele mesmo sentiu na pele quando crianga essas dificuldades ja
que foi obrigado a trabalhar numa fabrica de betume porque o seu pai foi encarcerado
por dividas™ (AL11).
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Poder-se-a inferir que, para os alunos, o valor do Dickens e deste romance
em particular, deriva da sua vida, das suas experiéncias e da sua ideologia. A
sua historicidade deriva, assim, da contemporaneidade do autor e da similari-
dade da sua vida com o tema ¢ o enredo da obra. De algum modo, podem estar
a defender a ideia de que uma ficgfo ¢ sempre um pouco autobiogrifica, o que
legitima a obra como fonte historica. Existe uma aluna que fala mesmo da
escrita de Dickens como um “ajuste de contas™ (Al.11) ndo justificando, no
entanto, o seu raciocinio. Teria sido interessante saber se os argumentos que
subjazem a esta afirmagdo sdo também de natureza social como os que outros
alunos expressaram.

Assim, e no que diz respeito as intengdes do escritor, um aluno (Al.5)
afirma que

“Dickens tinha como inten¢io contribuir para a implementagdo de reformas sociais”,
Poder-se-a inferir que esta frase atribui uma intengdo militante, assumidamente politi-
ca ao autor. Outros afirmam mesmo que e “Ele tinha “sede de justica e de reforma
social, em que Dickens acusa o egoismo humano como a causa de todos os defeitos de
quase todas as épocas” (Al15).

. ‘Mas a maior parte dos alunos fica-se por definir a intengdo do autor em
intervir socialmente através da literatura propriamente dita. Dai dizerem que
ele queria fazer uma

“Dentincia da situagdo aos contemporaneos, do descalabro e negagdo da propria vida,
enquanto emogio e sentimentos” (Al 2), ou “Ele queria demonstrar que o caracter
dos individuos ndo difere assim tanto da formagdo e da educagdo que se tinha, como
afirmavam os positivistas, e que sustentava a sociedade industrial (...) nio eram meras
estatisticas™ (AL5).

Muitas outras alunas salientam que a dentincia centrava-se na anulagido
da drea afectiva e emocional dos seres humanos (Als. 6, 7, 8, 15), enquanto
outros preferem salientar as diferengas sociais entre as classes contempladas
no enredo (Als. 6, 7, 8,9, 10, 11, 15, 16), afirmando mesmo a posi¢do de
Dickens face a estas diferengas. Assim, pensam que ele

“Defende ¢ engrandece os grupos sociais mais baixos, enquanto critica ferozmente as
classes mais altas™ (A1.10),

“E uma dentincia do poder politico, os ricos e vaidosos e os especuladores™ (AL 11),
“Retrata a realidade da alta sociedade, os dominantes ¢ a fantasia dos dominados™

(AL16).

Ainda no que diz respeito ao Os Tempos Dificeis, alguns alunos (7)

explicitam a estratégia literiria de Dickens através do recurso a personagens

67



Maria po Céu MELO £ MARGARIDA DURAES

estereotipadas, para caracterizar tipos sociais especificos, ou para abordar
certos temas a elas relacionadas: “Dickens utiliza personagens fortes e
escrupulosamente caracterizadas para representar estes dois grupos sociais”
(AL9). Apenas duas alunas (Al.12) adjectivam esta escolha como “caricatura™
ou como “um estilo satirico” (Al.14). Poder-se-a deduzir que quando os
alunos falam em esteredtipos estejam de algum modo a pensar nesta estratégia
literaria.

Este recurso serve, segundo os alunos, para que Dickens possa tomar
uma posigdo clara, que se consubstancia na defesa “das classes mais baixas
criando no leitor um sentimento de simpatia por essas mesmas classes™ (AL 10).
Alguns alunos adoptam esta leitura sobre as intengdes assumidas do escritor,
para fazerem juizos de valor literario sobre esta obra. Ao pensarem sobre a
fruigdo estética que ela pode provocar no leitor, dizem que “ela faz um apelo a
compaixiio e 4 simpatia do leitor, provoca a repulsa relativamente a outras™
(AL3,5).

0 aluno 14 coloca a construgio das personagens de acordo com a seguinte
dicotomia:

“As personagens sdo postas num enredo entre os senlimentos ¢ 0s factos, entre a
imaginagio e uma realidade que ndo ¢ capaz de alimentar o espirito da pessoa™

Mais a frente no seu texto este aluno coloca esta dicotomia ja num
contexto também ele dicotémico de “luta de classes™. Cremos que, muitos
alunos, mesmo que de uma forma implicita, assumem esta dicotomia, seja
quando se apoiam em excertos do livro de Dickens, seja quando expressam os
seus juizos de valor contaminados pela sua contemporaneidade.

Por isso muitos alunos utilizam um discurso carregado de adjectivos
que contém implicita ou explicitamente juizos de valor sobre a sociedade inglesa
que o romance contempla. Assim, aparecem enunciados como

“Sociedade mecanizada trabalhar para sobreviver, apenas preocupada com o material,
com os factos (...) as relagdes entre pessoas que cram autématos” (...) Partimos do
principio de que os factos devem gerir a vida para nos apercebermos que sio os
sentimentos que no fundo a gerem ¢ que s@o aquilo gue os outros procuram: a felicida-
de” (A1.2).

Este juizo que se centra num paragrafo sobre a sociedade inglesa ultra-
passa este objecto especifico, para se tornar num pressuposto em que ela
acredita, e que acredita ser aplicivel a todos os tempos e contextos. Esta aluna
e aaluna | sdo as tinicas que de algum modo atribuem assumidamente a natureza
de atemporalidade a algumas das suas opinides.

(]
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De um modo geral, podemos afirmar que os alunos desta amostra mani-
festam um grau de empatia contextualizada, ou seja, tentam sempre datar a
trama ¢ 0s comportamentos das personagens do romance, evitando que as suas
experiéncias e valores contemporaneos contaminem as suas narrativas. Mas,
por vezes, certas expressdes ¢ adjectivos permitem inferir que a sua matriz
cultural esta presente. Para o podermos afirmar com seguranga, outro tipo de
tarefa e analise seriam necessdrias implementar.

2.2- “Qs Tempos Dificeis” e o positivismo

Nesta categoria de analise contemplaram-se todos os enunciados que
focalizaram a posigio de Dickens face a corrente positivista, enquanto instru-
mento orientador de politicas econémicas e sociais e ou como fonte inspiradora
de um certo tipo de ensino.

Apesar de muitos dos enunciados abordarem esta corrente como objecto
das intengdes criticas de Dickens, cremos que, pela importancia a ela dada
pelos alunos, merecia que se isolasse este aspecto. As referéncias a esta cor-
rente vio ser feitas em termos gerais e depois largamente focalizadas no siste-
ma de educagio.

Quanto ao primeiro tipo de focalizagdo, algumas alunas
(Als.1,3,4.5,8,13,15,16). definem o positivismo, convocando para isso alguns
tedricos, Comte, Adam Smith e Malthus, e a sua contextualizagio no tempo
historico (Als.3.4,7,10,15). Para além desta definigao formal, sdo usadas tam-
bém expressdes retiradas do livro de Dickens. As mais usadas foram

“Quero factos, quero factos”,
“A raziio contra a imaginagio”,
“Nio & emotividade”,

“Uso das estatisticas para resolver os problemas sociais™.

No entanto, a maior parte dos enunciados centram-se no modo como
essa corrente filosofica foi traduzida na educagdo. Alias, é reconhecida pelos
alunos a influéncia das ideias positivistas no perfil e no destino expresso no
enredo de algumas personagens (Als.3 4, 8,9,10,13), estabelecendo uma quase
causa -efeito entre uma educagio positivista e um fim tragico. Como afirma o
aluno 4, Dickens faz essa relagiio quando desenha “o destino que da ds perso-
nagens Thomas e Louisa Gradgrind (...) a quem nunca foi possivel imaginar”.
Em outros enunciados, ¢ associado o positivismo a falas e ou comportamentos
de Thomas Gradgrind, e as praticas educativas da sua escola. A aluna 16 con-
sidera-o como um “fanatico por realidades que pudessem ser experimentadas
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¢ comprovadas”. Os alunos 13 e 14 citam Dickens, que no seu texto defende
que “a educagdo positivista conduz 4 imbecilidade” e “quanto menor o grau
de imaginagio maior o grau de imbecilidade”.

A escola e a educagdo nela ministrada é o tema que mais os alunos
focalizaram. Sio inimeros os enunciados sobre este tema do romance. Muitos
descrevem as disciplinas que se ministram (Als.2,4,6,8,9,10,11,12,14,16),
exemplificando assim que naquela escola era dada uma preponderancia as
ciéncias exactas. Sio frequentes também referéncias que aceitam a dicotomia
entre Sentimento ¢ Razdo. Dai haver muitos alunos (12) que expressam um
juizo de valor sobre uma educagio baseada apenas num

“Excesso de racionalidade ¢ sentido pritico, que se afirmard como numa educagio
extremamente “castradora” auferida aos seus filhos [Louisa e Thomas Gradgrind] pondo
de lado a componente sonhadora e criativa” (Al. 6) "

€

“Uma escola onde as criangas eram tratadas automaticamente, eram uma série de
niimeros alinhados, “pequenos vasos humanos™ onde era depositado o conhecimento
cientifico, o conhecimento da realidade e dos factos. A imaginagdo era proibida, era
proibido sonhar, até o simples gosto devia estar ligado & razdo (...) ¢ onde os alunos
ndo podiam exprimir os scus sentimentos ¢ nem as suas decisdes” (Al.2).

Alias, quase todos os alunos (13) salientam a auséncia da imaginagdo
do quotidiano da escola de Gradgrind. As afirmagdes dos alunos sdo todas
sustentadas com excertos retirados da obra de Dickens. Alids, € uma caracte-
ristica persistente das narrativas pedidas. Focalizando especificamente as cri-
angas, alguns alunos (4) afirmam que numa educago deste tipo, “ndo hé espago
neste lugar para se ser crianga” (Al 11) e onde nela s6 se pode ser “apenas
adulto ja que o positivismo considera perigoso o pensamento da crianga”
(Al 14).

Para além de verem o positivismo como fonte modeladora da pratica
pedagogica desta escola, consideram-no também como norteador das opgoes
politicas e economicas necessarias a um pais em processo de industrializagio
(Als. 1.6,7.8,13,16). Assim, em muitos dos trabalhos aparecem com diferente
grau de profundidade referéncias a Malthus e Adam Smith e aos seus traba-
lhos. Aligs, os alunos 6 e 10, e apenas estes, falam de dois jovens filhos de
Thomas Gradgrind, que tém os nomes destes pensadores, salientando que esta
escolha foi intencional por parte de Dickens.

Um pormenor, que apenas trés alunos (Als.4,8,13) citam, € a opinido de
Dickens sobre o mestre McChoakumehild: “Se tivesse aprendido um pouco
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menos, talvez pudesse ensinar, infinitamente, muito mais e melhor”. Avalori-
zagio desta critica pode dever-se a formagao pedagogica destes alunos, pois
todos os que a referiram sio alunos da licenciatura em Ensino da Historia.
Poder-se-a deduzir que, ao valorizarem esta critica, ¢cles estdo a reconhecer
que um professor deve ter simultaneamente competéncias cientificas e peda-
gbgicas para ser um bom professor.

Para terminar, apenas um aluno identifica uma frase de uma persona-
gem (Thomas Gradgrind) que, segundo ela, realiza no final da vida uma auto-
critica, dizendo que este sistema de ensino “ndio permite a felicidade das pes-
soas (...) julguei sempre que o cérebro era suficiente, contudo pode ser que
ndo seja” (AL.11). Poder-se-a dizer, que este aluno advoga que a procura da
felicidade de uma pessoa (ou a eficicia de uma pedagogia) deve contemplar
duas componentes: a razio ¢ a emogdo.

2.3- Os espacos de “Tempos Dificeis”

Nesta categoria de analise contemplaram-se todos os enunciados que
focalizaram os espagos onde o romance decorre € que 0s alunos referiram.

Todos os alunos (16) referenciaram a cidade de Coketown, caracteri-
zando-a de um modo quase filmico, citando excertos do livro. A imagem da
cidade que desenham ndo se limita 4 parte arquitectonica propriamente dita,
mas adicionaram a este quadro a rotina da classe operaria (Als.1,4,79,11).
Esta rotina é descrita com recurso a excertos do livro, mas também adjectivada
com juizos de valor contemporineos dos alunos. Muitas dos enunciados ao
falarem da cidade fazem também apelo a outros sentidos, nomeadamente o do
olfacto, falando das chaminés, do cheiro do fumo que delas saem e do cheiro
do interior das casas (Als.1,4,7,11,16).

E de referir que apenas 2 alunos (Als.9,16) descrevem a cidade, compa-
rando os espagos ocupados pela classe “dominada” e pela classe “dominante”.
Poder-se-a explicar esta fraca frequéncia, pela indugio da prépria posigao de
Dickens, que também ele dedica mais espago ¢ pormenores ao lado operario
da cidade, pois é clara a sua posi¢do favoravel a essa classe. A sua intengdo de
sensibilizar os leitores preferencialmente para um dos “lados” da cidade é
visivel também no uso (dele e dos alunos) de certos adjectivos que apelam aos
valores e s emogdes humanistas. O aluno 14 recorre mesmo a uma analogia
carregada de juizos pessoais:

“A cidade de Coketown ¢ tio mondtona e mecinica quanto o pensamento do homem.
E uma ruina vaga de pessoas vagas”, pensando deste modo a cidade como uma repre-
sentagdo fisica do positivismo™.
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No que diz respeito a outros espagos que sio contemplados no roman-
ce, aparecem poucas referéncias. O Circo (Al 6) aparece como “um espago
marginal onde a esperanga, o sonho ¢ a fantasia sdo uma constante no seu
quotidiano”, assumindo assim para este aluno como um espago metaforico
que consubstancia a 0posigao a outro espago: a escola positivista.

A Fabrica é também e apenas referida por um aluno (AL13) que a
descreve de um modo sucinto com apoio a excertos do livro, mas apenas quando
fala da personagem Stephen Blackpool. Ndo & pois vista, como espago -
personagem como fizeram com a cidade, mas apenas para contextualizar a
vida daquele operario, Era, talvez, de esperar que ocorressem mais referéncias
ao espago da fabrica, ja que é explicita a posigdo de Dickens na defesa da
classe operéria e na deniincia das suas condigdes de vida e de trabalho. Nao
encontrimos razdes para esta quase auséncia.

O mesmo acontece com o Banco, que ¢ apenas referido por um aluno
(Al.16) como um “local importante na vida economica” de entido. Mesmo a
Escola, espago central das reflexdes dos alunos sobre este romance, ela é
descrita como foi ja referido, através dos seus contendos disciplinares e de
praticas pedagogicas, e ndo nos seus aspectos fisicos.

Como para outra circunstincia ja analisada, discutir a presenga ¢ inter-
feréncia da matriz cultural dos alunos na empatia historica, e o encontrar de
razdes para uma fraca presenga de enunciados sobre estes espagos, exigiria a
implementagdo de outro tipo de tarefa e anilise.

2.4- As personagens dos “Tempos Dificeis”: “os dominados”

Nesta categoria de andlise contemplaram-se todos os enunciados que
focalizaram as personagens pertencentes a classe operaria, ou como alguns
alunos adjectivam, os dominados. Serdo incluidos nesta secgdo Stephen
Blackpool, Rachel, Sissy (Cecilia Jupe), James Harthouse e outras personagens
sccunddrias, ou secundarizadas pelos alunos, como Slackbridge, Bitzer, e

Sleary.

Assim sendo, sera necessdrio primeiro ver como os alunos interpreta-
ram o modo como Charles Dickens viu a classe operaria. Apenas metade dos
alunos (8) a elegeram enquanto tal nas suas analises. Estes pensam que o escritor
a idealizou, dando

“Uma imagem de um proletariado que trabalha de forma incansavel,
afastado da justiga e da lei, por vezes sem opinides proprias, vivendo em

n
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condigdes precirias, com saldrios de miséria e horarios de trabalho extensos”
(AL 7).

A sua func¢io é “obedecer e trabalhar” (Al.8), trabalhando como
“automatos” (Al.10). Esta classe é vista assim por este aluno, onde € visivel
um juizo de valor:

“Como simbolo de pureza (...) sio pobres materialmente, mas sdo ricas em sentimen-
tos humanos” (Al.12) e ou “sio oprimidos e desprezados por uma sociedade onde 08
homens eram vistos como maquinas™ (Al.13).

A personagem operdria mais eleita pelos alunos (10) foi Stephen
Blackpool, personagem representativa do operariado. Alguns salientaram esta
representatividade como opgao literaria e politica de Dickens, que o apresenta
também como uma idealizagdo. Dai que ele seja caracterizado como um pes-
soa que sO tem boas qualidades (sério, trabalhador, honesto, dedicado), e objecto
de “todas as injustigas sociais” (Als.2, 6,12, 13,15). Outros alunos referem
também aspectos da vida pessoal desta personagem (Als.2, 6,7,12,13), aspec-
tos que se apresentam como problemas sociais que Dickens vai salientar neste
seu romance.

E de realgar que apenas trés alunos (Als.4,8,12) referem, apesar de
estarem ausentes comentarios, a nio adesdo de Stephen Blackpool as regras
do sindicato ¢ a consequente rejei¢do dos colegas face a esta posi¢do. Mais a
frente, veremos como os alunos abordam a tematica do sindicalismo, nascente
na época onde se insere a trama do romance Tempos Dificeis. Teceremos entdo
alguns comentdrios sobre a fraca presenca deste tema nos enunciados dos
alunos.

Outra personagem que aparece nas andlises dos alunos (5) ¢ Rachel,
descrita pela sua personalidade bondosa e honesta, havendo apenas um aluno
(AL.7) que a considera como um esteredtipo da mulher do povo daquela época,
ndo explicitando no entanto, as razdes da sua afirmagio, ou recorrendo a
citagdes de excertos do romance.

Ainda deste lado dos “dominados™, aparece a personagem Sissy (Ceci-
lia Jupe), que, segundo os alunos, tem a fun¢do de fazer a “ligagio entre varias
personagens do romance” (Als. 2,4,8,14,15), ou de despoletar determinadas
acgoes do enredo “que vdo mostrar as falhas do sistema” (A1.2). Como oriun-
da do espago marginal do circo, e sendo uma artista, ela ndo vai ser contami-
nada pela escola positivista de Thomas Gradgrind, onde alids “passa o tempo
das aulas a enganar-se” (Al 14). Tendo tido uma educagdo familiar bascada
nos sentimentos (Als.2,8), ela ¢ uma “personagem equilibrada que é o resulta-
do de dois mundos diferentes” (Al. 15).
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Os alunos ndo desenvolvem uma explicagio sobre os modos como a
concorréncia destes dois mundos pode contribuir para a criagio de uma
personagem equilibrada. Se tal tivesse ocorrido, poderiamos identificar que
tipo de generalizagdes substantivas estariam subjacentes a esta afirmagdo,
permitindo identificar o grau de empatia historica atingida pelos alunos face a
esta personagem e aos quadros mentais inerentes a esses tais mundos.

A personagem James Harthouse é também pouco referida pelos alunos
(5). Ele aparece apenas com a fungdo de despoletar os sentimentos de Louisa
Gradgrind. Ele ¢ descrito, no que diz respeito & sua profissdo, como uma pes-
soa que se “move pelos seus interesses pessoais de ascensio social e politica”
(Al 12). Apesar dos enunciados identificarem-no como um esteredtipo social,
eles colocam-no mais como um actor necessario a uma histéria de amor.

Outras personagens secundarias, ou secundarizadas pelos alunos, so
referidas, mas sem comentérios para além da sua identificagdo: Slackbridge, o
lider sindical (1), Bitzer, o espido a soldo de Mrs Sparsit no Banco de Josiah
Bounderby (1) e Sleary, o proprietario do circo (1).

Ja que o objecto desta sec¢do ¢ a classe mais desfavorecida, e apesar da
idealizagdo feita por Dickens, é de salientar que alguns alunos se dedicam a
referir certos problemas sociais vividos no seu seio. Assim falam de prostitui-
¢do (1), de problemas de alcoolismo (3) e de criminalidade (3). A propésito da
disparidade social, 8 alunos falam da impossibilidade dos mais pobres se po-
derem divorciar (Stephen Blackpool), pois esse acto legal era muito caro, sen-
do pois vidvel apenas as classes mais ricas. Este é o exemplo que escolhem
para exemplificar as “contradi¢oes sociais da época” e o “fosso existente entre
os dois grupos sociais™. Paralelamente a esta contextualizagio social do tema
do divéreio, os alunos falam dele associando-o aos problemas de vida pessoal
do operdrio com a sua mulher. Dai poder ser inferido que esta focalizagio
dramatica motivou também a escolha dos alunos, ja que esta situagéo lhes é
familiar no seu quotidiano contemporineo, encontrando assim alguma
comumnalidade com o presente.

Como ja salientado, poucos alunos falam dos problemas que Stephen
Blackpool teve com os sindicatos, e como vimos atras, também apenas um
aluno refere o delegado sindical, Slackbridge. Apesar de 10 alunos referirem o
aparecimento e a fungio dos sindicatos, os seus enunciados pouco mais sdo do
que constatagoes. Apenas o aluno 14, denunciando que Dickens fala ““da con-
testacdo operaria de forma camuflada™, se alonga citando este grande excerto
do romance:

“Cada um daqueles operarios sentia que a sua condigdo era pior do que devia
ser, cada um deles sentia que era seu dever unir-se aos outros para melhorar a sorte
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comum, cada um deles sentia que a sua unica esperanga era aliar-se aos camaradas que
o cercavam. {...) O fumo para nos ¢ comida ¢ bebida™.

Como j4 referido sobre a pouca presenga de enunciados sobre o espago
fabrica, ¢ de realgar a desvalorizagdo dos alunos do tema da luta sindical,
caracteristica considerada como uma das mais relevantes da dinimica social e
econbémica da Inglaterra na época. Uma vez mais, ficaremos sem respostas
explicativas para este facto, que como as anteriores, serd objecto das nossas
reflexdes finais.

2.5- As personagens dos “Tempos Dificeis™: “os dominadores”

Nesta categoria de analise contemplaram-se todos os enunciados que
focalizaram as personagens pertencentes a classe dominante. Serdo incluidos
nesta sec¢do Thomas Gradgrind pai, Thomas Gradgrind filho, Louisa
Gradgrind, Josiah Bounderby, e a Sr." Sparsit.

As personagens do lado dos “dominadores” sdo mais exaustivamente
referenciadas. O aluno 14 define-os como

“Preocupados em nio ver o seu estatuto enfraquecido (...). Apesar de ser classe domi-
nante, poucas ideias tem para oferecer. “Sdo cegas, surdas e mudas”, (...) e que além
de dominar o operariado, ainda o considera responsavel pelos males da sociedade™.

Neste enunciado ndo ficou claro se estas opinides eram de Dickens, se
do aluno, ou se de ambos. De qualquer modo, é uma critica clara a esta classe.
Vejamos agora, as personagens, uma a uma.

Thomas Gradgrind pai é, segundo os alunos (9), aquela que Dickens
escolheu para personificar o positivismo, € a sua escola como espago de
educacdo nele baseado. Usando o simbolo da casa desta personagem, um
aluno afirma que ele é “solido como as pedras” (AL2). Alguns adjectivos sio
usados para caracteriza-lo: irredutivel, realista, pragmatico, culto, racional e
autoritario.

As suas crengas filosoficas baseiam-se na valorizagdo das ciéncias e
que s6 elas “sdo um meio de resolver todos os problemas sociais™ (Al. 2,6,12,
13,15). E esta a personagem que diz repetidamente “Quero factos, quero factos”,
citagdo frequentemente presente nos enunciados dos alunos.

Esta sua forma de ver e viver (0) no Mundo sera traduzida num tipo de
educagio que ele dara aos filhos, Tom e Louisa, educagio que os conduzira,
como atras ja salientado, a um destino infeliz. Thomas Gradgrind ensina-los-
4 “a procurar o lucro e o poder financeiro” (Al.2), tendo que para isso erradicar
“dos seus filhos a imaginagdo ou a fantasia” (A13). Apenas um aluno refere
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que ele é uma “personagem evolui ao longo do livro, chegando a reconhecer o
seu erro” (Al 13) na educagio que lhes deu.

Assim, Thomas Gradgrind filho so podia tornar-se calculista, esbanjador,
fraco, manipulador, egoista. Ele ¢ “um exemplo de degradagdo humana”
(Als.3,4,6,7,15) e um “exemplo do falhango do sistema educativo positivista™
(Als.5,15). Este retrato termina com o relembrar do seu comportamento, onde
“faz com que as culpas de um crime caissem num inocente” (Als. 6,13).

A sua irma, Louisa Gradgrind, foi também condenada a um destino infeliz
pela educagdo positivista que seu pai lhe deu (Als.3,4,5, 6, 8, 12, 13, 15). Os
alunos elegem-na como uma pessoa culta, inteligente, triste, fechada e repri-
mida, que

*“Aceitou casar com o Sr. Bounderby porque encarou esta umido de uma forma pura-
mente racional, como uma forma de ajudar o irmdo. O destino infeliz que o autor lhe
atribuiu ¢ também esclarecedor quanto as consequéncias “nefastas” do modo como foi
educada” (Al 3).

Ha, mesmo um aluno que, comparando a sua educagio com aquela que
as mulheres anteriormente tinham tido acesso, o seu destino continua a ndo
estar nas suas méos (...) Ela é vitima de jogos de interesse” (AL.6). Alguns
alunos falam do seu casamento como um negoécio, visdo comum naquela épo-
ca (Als. 3,6,8,11,12,13). Mas apesar desta constatagdo, muitos comentérios
estdo implicita e explicitamente contaminados por juizos de valor contempo-
rineos que privilegiam a concepgéo de casamento por amor.

Josiah Bounderby, possuidor de um “olhar e riso metilicos™ (Al.15) &
referido por 15 alunos. Ao caracteriza-lo, 8 alunos limitam-se a enumerar a
sua actividade profissional, considerando-o como um esteredtipo de um in-
dustrial, comerciante e banqueiro da época industrial inglesa, e como “uma
representac@o do patronato inglés, que explora de forma fria o operariado de
forma a obter lucro” (AL.7). Outros (9) listam adjectivos como autoritario,
homem sem escripulos, mentiroso, ganancioso, cinico e inculto. Oito alunos
nao esquecem de mencionar que ele ¢ um exemplo da mobilidade social,
fenébmeno caracteristico da sociedade inglesa da época a que se refere o
romance, lembrando alguns que, neste caso, a sua ascensiio se deveu muito ao
seu casamento com Louisa Gradgrind.

Para terminar esta colec¢do de personagens, a Sr.* Sparsil, ¢ apenas re-
ferida por 5 alunos, identificando-a como um exemplo da aristocracia falida
“orgulhosa do seu passado, mas vivendo um presente negro” (Al.7). Para além
de pequenas indicagoes relacionadas com a trama do romance, os alunos nido
dedicam nenhuma reflexio especial a esta personagem, apesar deste aspecto
ser também uma caracteristica da sociedade inglesa neste periodo.

Th
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Conclusoes

Estas conclusdes baseiam-se naturalmente na andlise das narrativas, mas
também da reflexdo feita pelas autoras, particularmente a da professora da
disciplina, Margarida Duraes. Estas conclusdes versario num primeiro mo-
mento a experiéncia realizada na universidade, e num segundo abordaremos
possiveis implicagdes para futuras implementagdes em contextos de sala de
aula de Historia em anos de escolaridade do 3° ciclo e do Secundario.

Uma primeira constatagdo relevante foi a pouca frequéncia de enuncia-
dos que abordassem a problematica dos sindicatos e da luta social. Esta quase
auséncia deriva do facto deste tema especifico ter sido explanado ja quase
apos a escrita do ensaio. Os alunos demonstraram pouco autonomia na procu-
ra de outras fontes histéricas e ou historiograficas que lhes permitissem auto-
nomamente reflectir sobre 0 modo como o romance de Dickens o aborda.

O contrario aconteceu com a presenga de muitos enunciados sobre o
positivismo, corrente que foi muito explorada pela professora. Podemos dizer
que os alunos adoptam uma postura na aprendizagem muito dependente da
orientagio e do discurso da professora, e que também cla ¢ muito determinada
por um processo de reprodugdo. Conscientes desse processo, os professores
universitarios tendem a envolver os alunos em pequenos projectos de inves-
tigagilo, dai que sejam jd contemplados como itens de avaliagdo. Reconhecemos
que por vezes esta pratica pedagogica ¢ evitada, pois as turmas sio compostas
por um nimero de alunos tal que a inviabiliza, ou porque a carga disciplinar
do curriculo do curso ¢ muito densa.

Podemos aduzir também que os alunos de Historia esperam que os
seus professores explorem exaustivamente todos os dominios necessarios a
compreensio de uma determinada épaca historia, ndo assumindo que seja
seu papel cobrir os que, por falta de tempo, tém que ser necessariamente
omitidos. Frequentemente, so se confrontam com esse problema quando
comegam a ser professores, e ai se véem obrigados a preparar-se
autonomamente. E também ja neste momento profissional que se confrontam
com a existéncia de um novo discurso, o dos manuais escolares, que nem
sempre é concordante com o saber historico aprendido na Universidade. Entdo,
o processo de adesdo é mais uma vez (por vezes) acritico, aceitando ndo apenas
os contetidos substantivos (factuais) desse recurso, mas também o quadro como
eles sdo apresentados, ou seja, ndo questionando os critérios de selecgdo, de
sequencialidade, de presenga ou auséncia de certos dominios, etc. Devera,
pois ser nosso objectivo enquanto professores universitirios promover a
autonomia dos alunos e uma crescente metacompreensio do seu proprio
processo de aprendizagem.
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Outra conclusio que se pode extrair refere-se a tendéncia que os alunos
mostram em construir um quadro fixo e generalista de uma determinada épo-
ca, quadro que depois ndo considera a ocorréncia de ciclos de estagnagéo, de
mudanga, de crises de crescimento, etc. Podemos dar, como exemplo, a condi-
¢ao operaria no séc. XIX. Os alunos tendem a fixar-se num retrato miserabilista
das suas condi¢des de trabalho e de vida, e ndo contemplar que ela se torna, de
facto, assim particularmente na 2* fase da revolugdo industrial, onde o aumen-
to da oferta da mio-de-obra e 0 aumento em simultineo do desenvolvimento
tecnologico, fard com que aquela seja dispensada ou veja os seus salarios a
diminuirem. Esta tendéncia de criar um quadro generalista pode ser determi-
nada pelos seus processos de atribui¢do de relevancia a certas informagdes,
desvalorizando outras. A necessidade de gerir uma grande quantidade de in-
formagdo que lhes ¢ fornecida ndo ¢ acompanhada pelo desenvolvimento de
competéncias interpretativas que permitam a cria¢do de um quadro histdrico
simultaneamente conceptual e substantivo. Esse quadro generalista e fixo &
por vezes refor¢ado por outras fontes, nomeadamente as ficcionais como os
romances e os filmes, que pela sua natureza de objectos artisticos, oferecem
quadros narrativos fechados.

Apesar de neste estudo a sua presenga ser diminuta, os alunos universi-
tarios ainda tendem a considerar nos seus discursos escritos, juizos e crengas
contempordneas. Cremos que certas tematicas € ou dominios da Historia sao
mais atreitos a presenca desses elementos, ou pela afronta ideolégica ou
sensitiva que podem causar aos valores e as crengas dos alunos (escravatura;
religidio), pela similitude que encontram entre o passado e o presente (trabalho
infantil) ou pela vivéncia pessoal de certas experiéncias (guerra; racismo).
Melo (2003) identificou que esta presenga de elementos do Presente ¢ visivel
nos seus julgamentos face a situagdes concretas do Passado, que entram em
conflito explicito com a sua matriz cultural e ética. Alguns alunos, nesses
momentos, estdo conscientes da contemporaneidade e da idiossincrasia dos
seus julgamentos. Quando isso ndo ocorre, cabe ao professor criar situagdes
que cologuem os alunos em confronto com esta auséncia de empatia historica.

Os dados deste estudo leva-nos a reflectir também sobre a metodologia
adoptada ou a que no futuro poderemos (deveremos) adoptar. E esta podera
ser pensada para estes alunos universitarios, mas também para os alunos do
ensimo obrigatorio e secundario.

Cremos que sera talvez mais frutuoso apresentar perguntas que orientem
os alunos para os dominios a privilegiar, ou que os confrontem com as suas
ideias tacitas, e proporcionar o acesso a fontes que apresentem outras
perspectivas de interpretagdo historiografica ou visdes de agentes historicos
diversos, De modo a promover a autonomia dos alunos, cremos que o professor

it

ALErmura e ROMANCES E A APRENDIZAGEM DA HISTORIA CONTEMPORANEA

devera inicialmente indicar essas fontes, para de uma forma crescente deixar a
sua responsabilidade a sua procura.

Retomando as palavras iniciais sobre a necessidade de desenvolver um
quadro narrativo historico nos alunos, cremos que a Historia deve ser ensinada
como uma forma de conhecimento que prepara os alunos para o reconheci-
mento e avaliagdo de preocupagdes e argumentos de natureza epistemologicos,
para a distingdo entre descrigdo e explicagéo, e para o debate sobre a relevan-
cia dos acontecimentos nas narrativas historicas quaisquer que sejam a sua
natureza.

Cremos que o curriculo histérico deve contemplar os aspectos materi-
ais, sociais e organizacionais da vida humana, mas também promover a presenga
de outras vozes nem sempre ouvidas como os vencidos, as criangas, as mulhe-
res, outras culturas. ..

No que respeita a pratica pedagogica, e particularmente quando se de-
senham as aulas, ¢ importante identificar a informagéo relevante que os alunos
devem reter para incorporar nas (suas) narrativas emergentes. Ela deve apoiar
a generalizagdo ¢ a especifica¢do, promovendo uma aprendizagem com um
grau crescentemente mais sofisticado em termos cognitivos. A nossa pratica
pedagdgica deve-se consubstanciar em frequentes apelos a interpretagio e cri-
tica das fontes, ndo apenas no que diz respeito ao seu conteido substantivo,
mas também a sua natureza formal ¢ a sua autoria. Se estas competéncias
analiticas e desconstructivas sio necessarias @ compreensdo das narrativas
histéricas e historiograficas, mais importantes se tornam quando convidamos
os alunos a lerem narrativas ficcionais como os filmes, romances ou banda
desenhada. S6 assim poderemos confrontar os alunos com a pluralidade dos
olhares sobre o mundo sejam eles do passado, do presente e do futuro.

As referéncias encontram-se na bibliografia proposta no final do
livro.



