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RESUMO

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

A primeira parte consiste na dimensdo reflexiva, onde se apresenta, de
forma critica e fundamentada, 0 meu percurso nos diferentes contextos

e niveis de ensino, vivenciados nas Préticas Pedagdgicas.

Na segunda parte, é apresentada a dimensdo investigativa deste
relatorio, realizada no contexto da disciplina de Histdria e Geografia de

Portugal, num 5.° ano de escolaridade de uma escola publica de Leiria.

Esta investigacdo de cariz qualitativo procura compreender se as
atividades propostas que envolvem a analise de imagem, aliada a
evidéncia e empatia historicas, contribuem para a construgdo do

conhecimento histérico do aluno ao nivel da disciplina referida.

Neste estudo, os dados recolhidos evidenciaram que os alunos foram
progredindo ao nivel da literacia visual, sendo que o recurso aos
conceitos de evidéncia e empatia histéricas foi crucial neste processo,
pois permitiu que verificasse que os alunos observaram, identificaram,
descreveram e analisaram, com a finalidade de interpretar as imagens

tendo, por isso, compreendido melhor os contetdos historicos.
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Empatia Historica; Papel da Iconografia.



ABSTRACT

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

The first part consists in the reflective dimension, where it is presented,
in a critical and reasoned way, my path in the different contexts and

levels of education, experienced in Pedagogical Practices.

In the second part, the investigative dimension of this report is
presented, carried out in the context of the discipline of History and
Geography of Portugal, on a 5th grade class of schooling in a public

school, located in Leiria.

This qualitative investigation seeks to understand whether the proposed
activities involving image analysis, combined with historical evidence
and empathy, contribute to the construction of the student’s historical

knowledge at the level of the referred discipline.

In this study, the data collected showed that the students were
progressing at the level of visual literacy, and the use of the concepts of
historical evidence and empathy was crucial in this process, because it
allowed it to verify that the students observed, identified, described and
analyzed, in order to interpret the images having, therefore, better

understood the historical contents.

Keywords

Historical Understanding; Historical Education; Historical Evidence,

Historical Empathy; The role of Iconography.
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INTRODUCAO

O presente relatorio surge no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico,
ministrado na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais (ESECS) do Instituto
Politécnico de Leiria (IPLeiria). Este trabalho tem como principal objetivo refletir acerca
das minhas vivéncias nas Praticas Pedagogicas (PP) em diferentes contextos,
nomeadamente, de 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e 2.° Ciclo do Ensino Bésico (2.°
CEB) em Portugués e Histdria e Geografia de Portugal (HGP), bem como apresentar um
estudo de caso desenvolvido no &mbito do ensino da disciplina de HGP, mais
especificamente da utilizagdo de imagens como recurso no ensino de Histéria e Geografia
de Portugal. Deste modo, o relatdrio encontra-se dividido em duas partes: a primeira parte

refere-se a dimenséo reflexiva e a segunda a dimensao investigativa.

A dimensdo reflexiva relata os varios desafios, aprendizagens, reflexdes e dificuldades
experienciados por mim durante as PP nos diferentes contextos. Relativamente a
dimensdo investigativa, esta tem por base um estudo de caso no &mbito da utilizacdo de
imagens como recurso no ensino de Historia e Geografia de Portugal. Este estudo sera
realizado num 5.° ano de escolaridade, na disciplina de HGP, numa escola da rede publica
de Leiria. De modo a aferir se as atividades que envolvem a analise da imagem,
recorrendo a evidéncia e empatia historicas, utilizada em diversos momentos, potencia a

construcdo do conhecimento historico, serdo implementadas atividades neste ambito.

Por conseguinte, a dimensdo investigativa subdivide-se em cinco partes. Na primeira
parte, surge uma breve introducdo onde sdo apresentados o contexto e pertinéncia do
estudo, questdo de investigacéo e objetivos do estudo. Na segunda parte, apresenta-se o
enquadramento tedrico que aborda as temaéticas de Educacdo e Compreensdo Historica e
o Papel da Iconografia na construcdo do conhecimento historico. Na terceira parte,
apresenta-se e justifica-se a escolha da metodologia, definem-se técnicas e instrumentos
de recolha de dados, os participantes e os procedimentos adotados no estudo. Na quarta
parte, procede-se & apresentagdo, anélise e discussdo dos dados recolhidos, que servirdo
de base para a quinta parte desta dimens&o: conclusdes do estudo, limitagdes do mesmo,
e algumas linhas para futuras investigacfes. Por Gltimo, sdo apresentadas algumas

consideracdes finais sobre o relatério.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Nesta primeira parte do relatorio, exponho os aspetos que considero mais importantes
para o desenvolvimento de competéncias enquanto professora do 1.° CEB e do 2.° CEB
nas disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de Portugal. Esta encontra-se
organizada pelas Préaticas Pedagogicas que efetuei ao longo destes dois anos de mestrado:
a PP do 1.° CEB I realizada no 1.° ano de escolaridade; a PP do 1.° CEB Il, no 3.° ano de

escolaridade e a PP do 2.° CEB I e Il, numa turma do 5.° de escolaridade.

Ao longo da minha Licenciatura em Educacdo Basica, tive a oportunidade de contactar
com diversos meios: Pré-Escolar e 1.° CEB. O meu desejo inicial era o de ser educadora
de infancia, no entanto, ap6s algumas experiéncias, compreendi que afinal ndo me
identificava, de todo, com este contexto, como pensava. Nesse sentido, terminada a
licenciatura, aproximou-se 0 momento de decidir qual era realmente a minha motivacao
e esta refletiu-se no meu ingresso no Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués,
Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB. Porém, concretizar esta experiéncia revelou-
se uma tarefa exigente e desafiadora, pois foi no 1.° ano do mestrado, nomeadamente na
PP do 1.° semestre, que me deparei com algumas adversidades que considero serem
comuns num professor principiante. Sendo uma pessoa timida e receosa, nesta fase senti

algumas insegurancas e procurei mecanismos para me auxiliarem em todo o percurso.

1. PRATICA PEDAGOGICA 1. CEB I

A primeira prética que desenvolvi, no &mbito do mestrado, foi realizada no 1.° CEB, num
Centro Escolar, pertencente ao concelho de Leiria, com uma turma de 1.° ano, composta
por dezasseis alunos, sendo que dez eram do sexo feminino e seis do sexo masculino,
com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s sete anos. A maioria dos alunos provinham
de outras institui¢cdes, formando uma turma calma e permitindo que fosse possivel a
existéncia de um bom ambiente em sala de aula. Todos eles eram entendedores das regras
e normas de trabalho, pois s assim foi possivel realizar as varias propostas ao longo das
semanas. Os ritmos de trabalho eram variados, tendo-se tornado notorios os alunos com

maiores dificuldades e com necessidade de mais tempo para a realizacdo das atividades.

A turma contava com um aluno com necessidades especificas, que estava a frequentar o

primeiro ano pela segunda vez. Este aluno foi diagnosticado como insulinodependente e



apresentava uma perturbacdo do espectro do autismo e, por consequéncia, foram notdrias

as suas dificuldades de motricidade na realizacéo de trabalhos.

1.1. A COMUNICACAO E A PARTICIPACAO ATIVA DOS ALUNOS

Ao longo dos meses em que tive a oportunidade de estagiar no Centro Escolar fui
estabelecendo um vinculo peculiar com a turma, sendo que aprendi a procurar um
equilibrio na minha postura em sala de aula, que acabou por se revelar bastante
proveitoso, uma vez que considero ter alcancado, na maior parte dos momentos, um

ambiente acolhedor em sala de aula.

A criacdo de um ambiente propicio a aprendizagens cooperativas permitiu que todos
pudessem participar, ativamente, nas aulas, sem nunca esquecer a importancia do
cumprimento das regras em sala de aula, estabelecendo limites, que procurei que fossem
claros para os alunos. Deste modo, é de salientar que € necessario estabelecer relacdes de
proximidade com os alunos, mas ndo permitir que 0os mesmos ultrapassem os limites
relativamente a confianca que lhes é depositada. Assim, segundo Lopes (2009), a
interacdo social e a mediacdo do outro tém um papel fulcral em todo o processo de
aprendizagem humana. Por outras palavras, na escola, pode dizer-se, entdo, que a
interacdo professor-aluno é imprescindivel para que ocorra 0 SUCesSSO NO processo de

ensino e aprendizagem.

1.2. AREFLEXAO NO ENSINO-APRENDIZAGEM

No decorrer das semanas, senti que ndo era possivel seguir a minha planificacdo da
sequéncia didatica, sendo que a gestdo do tempo poderia vir a ser um obstaculo em sala
de aula, por isso, foi necessario distribuir o tempo, de uma forma justa, para cada
componente, bem como para as suas atividades, tendo por base os interesses, as
necessidades e o ritmo de trabalho de cada aluno. Deste modo, Schon (2000) enfatiza a
ideia de que o processo de planear, requer que o professor se assuma como um
profissional reflexivo, efetuando, assim, uma “reflexao na a¢ao”. No meu ponto de vista,
através desta reflexdo, estimulada pela interacéo professor-aluno, este é capaz de articular
a teoria e a pratica. Muitas vezes, ao longo da prética, senti, ainda, que ndo era possivel
prever as questbes que pudessem surgir, por parte dos alunos, relativamente a um

determinado conteudo. Este aspeto foi superado, através de uma tomada de decisdes



precisas e fundamentadas, previamente, que permitiram que a minha resposta para as

questdes dos alunos fosse assertiva.

E importante salientar que, apesar destas adversidades, foi possivel, em geral, colocar em
pratica todas as atividades propostas. Procurei sempre corresponder aos interesses dos
alunos, por exemplo, através da realizacao de atividades que envolvessem a manipulagéo
de materiais porque, por um lado, facilitava a compreensao e, por outro, motivava-0s. No
entanto, senti que a selecdo do fio condutor para os dias de intervengéo, ndo permitiu uma
articulacdo entre as diversas atividades. Todas as adversidades foram contornadas através
da reflexéo e do recurso a estratégias que permitissem um envolvimento sistematico, por

parte dos alunos, em sala de aula.

Considero, ainda, que tendo em conta a dimensédo critica do meu trabalho, procurei
sempre manter uma atitude investigativa, tendo um olhar mais perspicaz, apds as
experiéncias que ia vivenciando. A realizacdo deste estdgio permitiu que me
transformasse e me preparasse para um melhor futuro, a nivel profissional, pois,
inicialmente, senti-me insegura e desconfortavel, receosa que algo ndo fosse decorrer da
forma que esperava. Isto, também, pelo facto de, no ultimo estagio da licenciatura, ndo
ter sido possivel colocar em pratica as planificagdes que foram construidas, nem mesmo
em ensino a distancia. No entanto, este ano, a medida que surgiam as minhas semanas de
intervencdo, senti que era possivel concretizar momentos que desenvolvessem e
permitissem a construcdo de conhecimentos, por parte dos alunos, bem como o a melhoria

da minha postura em sala de aula.

1.3. AAVALIACAO

Relativamente ao topico correspondente a avaliacdo considero que, a medida que as
planificacGes iam sendo concretizadas, tornou-se mais dificil coloca-la em préatica. Senti
que, muitas vezes, o facto de encontrar uma forma para avaliar os alunos se tornava um
desafio, relativamente as aprendizagens desenvolvidas, no entanto, através de uma
conversa com a Professora Supervisora, cheguei a conclusdo de que esta poderia ser
realizada de diversas formas, utilizando diversas técnicas/instrumentos, tendo-se notado

alguma evolucao.

O feedback que me foi facultado induziu a que, nesta pratica, a avaliacdo ocorresse,

essencialmente, através da observacgdo direta, dos registos e trabalhos dos proprios alunos,
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tendo sido possivel verificar as facilidades, dificuldades e padrdes de comportamento e
atitudes de cada aluno, de forma auténtica. Portanto, situando-se a gestdo curricular no
plano das aprendizagens, importa sublinhar que toda a avaliagdo do processo de gestdo
tem de considerar, como elemento central, o efeito das decisdes tomadas sobre a
qualidade das aprendizagens dos alunos. “Todos os processos de gestdo, em qualquer
sector da vida social, privilegiam a avaliagdo como instrumento estratégico fundamental.
E a avaliagdo que permite diagnosticar, prever, reformular e reorientar o ensino para

maximizar a aprendizagem” (Rolddo & Almeida, 2018, p. 39).

2. PRATICA PEDAGOGICA 1.°CEBII

A pratica que desenvolvi no segundo semestre do primeiro ano do mestrado foi realizada
numa Escola Basica, pertencente, também, ao concelho de Leiria, com uma turma de 3.°
ano, composta por quinze alunos, sendo que seis eram do sexo feminino e nove do sexo
masculino, com idades compreendidas entre 0s oito e 0s nove anos. A maioria dos alunos
frequentava a escola desde o 1.° ano de escolaridade, e os ritmos de trabalho dos mesmos
eram variados, sendo not6rio os alunos com maiores e menores dificuldades. Neste
sentido, a turma contava com a presenca de alguns alunos com dificuldades de
aprendizagem, ou seja, necessidades especificas, tais como: hiperatividade e défice de
atencdo (PHDA), dislexia e epilepsia de auséncia. A turma, em geral, conseguia manter
um nivel de concentragdo equilibrado, mas, muito facilmente se dispersavam. No entanto,

evidenciavam ser todos bastante curiosos.

2.1. OSMAUS COMPORTAMENTOS EM SALA DE AULA

Ao longo dos meses em que desenvolvi a Pratica Pedagogica nesta escola, assumindo,
tanto um papel de interveniente como de observante, fui estabelecendo, tal como no
primeiro semestre, uma relacdo afetuosa com a turma, embora, em certos momentos, a
ocorréncia de maus comportamentos ndo propiciasse a existéncia de um ambiente
favoravel as aprendizagens em sala de aula. Estes comportamentos adotados, por parte
dos alunos, repercutiram-se, por vezes, de uma forma negativa, nas aprendizagens dos

mesmaos, tendo-se estas tornado pouco significativas devido, essencialmente, a distracdes.

E importante reiterar a ideia de que os ritmos de trabalho da turma eram variados e que
alguns alunos sentiam mais dificuldades na aprendizagem devido a existéncia de

necessidades especificas. Neste sentido, é de destacar a constante preocupacéo, da minha
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parte, em resolver problemas em sala de aula, adaptando todos os recursos ao contexto e
procurando estratégias que permitissem o desenvolvimento das aulas, de forma serena,
nomeadamente, a mediacdo de conflitos com as seguintes, ndo interferindo no conflito e
deixando, apenas, uma chamada de atencéo, possibilitando que os alunos resolvessem os
conflitos entre si e melhorando a planificacdo das aulas consoante os interesses dos alunos
(motivacdo). Portanto, coloco em evidéncia o facto de, ao longo das semanas, ter
reforgado a importancia da ordem em sala de aula, procurando estabelecer limites que

fossem claros para os alunos, desde o inicio.

Assim, o facto de ter estabelecido uma relacdo empatica com a Professora Cooperante
auxiliou todo o processo, sendo que, desde o primeiro dia, nos deu a liberdade de interagir
com a turma, colocando-nos a intervir em momentos que se destinavam apenas a
observacao inicial da turma. Neste sentido, considero que o facto de nos ter facultado esta

liberdade, foi benéfico, tendo permitido que me sentisse mais a vontade nas intervencdes.

2.2. AGESTAO DO TEMPO DE AULA

No decorrer das semanas, enfrentei um pequeno obstaculo que consistia na forma como
o tempo, em sala de aula, era gerido por mim. Muitas vezes, ndo foi possivel concretizar
todos os momentos planificados, por um lado, devido a necessidade de alargar o tempo
destinado a uma determinada atividade e, por outro, devido a adocdo de mau
comportamento, por parte dos alunos, como ja referido anteriormente. Saliento o facto de
ter procurado seguir um fio condutor que interligasse todas as areas do curriculo, tanto ao
longo de um dia, como ao longo dos trés dias da semana. Sabendo que as atividades
devem partir sempre das necessidades e interesses dos alunos, procurei questiona-los,

constantemente, relativamente a esse aspeto.

Em sala de aula, procurei ser justa com todos os alunos, respeitando o ritmo de trabalho
de cada um, sendo que, quando um dos alunos terminava um trabalho mais cedo, eu
disponibilizava um extra. Procurei, ainda, desenvolver momentos em que fosse possivel
aprender através do trabalho cooperativo, o que permitiu que colocasse de parte 0 ensino
tradicional, bem como a competicdo entre os alunos, dando énfase a cooperacao,
privilegiando o trabalho em grupo, no lugar do incentivo individual, aumentando, assim,

0 desempenho escolar, a interacdo entre os alunos e as competéncias sociais (Sanches,



2005). Assim, os alunos envolviam-se nas tarefas, discutiam coletivamente e construiam

0 seu proprio conhecimento, adotando um papel ativo na sua aprendizagem.

2.3. OSPROJETOS

Ao longo dos dois Ultimos meses em que estive nesta escola, em conjunto com a minha
colega de estagio e com a Professora Cooperante, tive a oportunidade de desenvolver um
projeto no &mbito do Dominio de Autonomia e Flexibilidade Curricular - Os Astros, que
permitiu a articulacéo das diversas areas do curriculo (Matematica, Portugués, Estudo do

Meio Fisico e Social, Expressdo Musical, Dramatica e Plastica) (anexo 1).

A concretizacdo deste projeto implicou um trabalho colaborativo, entre nés. Tal como
refere Rold&o (2009), a planificacdo do processo, as metodologias a implementar e a
avaliacdo dos alunos sdo pontos de cruzamento que sdo abordados e num espirito de

articulacdo horizontal integrada, assentando numa visao interdisciplinar do curriculo.

Este projeto revelou-se bastante proveitoso, sendo que privilegiou o trabalho pratico e
experimental e visou capacidades de pesquisa e andlise, envolvendo, ativamente, 0s
alunos numa sequéncia de atividades. Foi uma experiéncia diferente e, apesar de todas as
dificuldades sentidas, ao longo da concretizacdo do mesmo, o nosso esforco foi
recompensado, essencialmente, através da presenca do fator motivacgdo, que possibilitou
o cumprimento de todos os objetivos. Para além disso, sem a colaboracgdo dos alunos nada

teria sido possivel.

Ao nivel do dominio do Portugués, foi desenvolvido um momento de analise de textos
informativos, nomeadamente, de diversas noticias no &mbito da temética em estudo, em
grupos, que visou a compreensao dos alunos no que diz respeito ao discurso apresentado,
fazendo com que estes retirassem o essencial das mesmas, bem como identificassem a
intencdo comunicativa do interlocutor. Posteriormente, colocaram-se diversas questdes

as quais deveriam ser capazes de responder no fim da realizacéo de todo o projeto.
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Figura 1 - Questdes colocadas acerca

das noticias

No que diz respeito a Matematica, realizaram-se trabalhos no @mbito do contetdo das
sequéncias, através dos planetas do Sistema Solar, sendo que os alunos deveriam
reconhecer e descrever regularidades e sequéncias, formular e testar conjeturas,
compreender as suas propriedades e desenvolver a capacidade de as utilizar e interpretar
em contextos variados. A tarefa foi desenvolvida recorrendo a manipulacdo de materiais,
pois, segundo Damas et al. (2010), a utilizacdo de materiais manipulaveis envolve os
alunos na linguagem matematica, possibilita a construgdo de conceitos e torna-os mais

ativos, questionadores e criativos.

00066009

Figura 2 - Atividade: Sequéncia de
planetas
No que concerne ao Estudo do Meio Fisico, foi realizada uma atividade experimental -As
crateras lunares que permitiu que os alunos contruissem o seu conhecimento cientifico
utilizando, para isso, a previsdo, a observacdo, a comparacao e a reflexdo, progredindo
intelectualmente e conceptualmente (Lunetta, 1991). Para além da atividade

experimental, os alunos realizaram um Quizz.



r Se observares o céu (Espaco) numa noite sem "
IAuvens, podes ver inimeros pontos luminosos. O gue Sao
esses pontos luminosos?

Figura 3 - Quizz: Atividade experimental - As
crateras lunares

Relativamente ao Dominio do Estudo do Meio Social, os alunos recorreram as
Tecnologias de Informacgdo e Comunicacédo (TIC) com o intuito de desenvolver pesquisas
relacionadas com os homes de alguns astros, segundo a Mitologia Romana, comunicando
as suas ideias de uma forma adequada através da utilizagdo de diversas linguagens (oral,
iconogréficas e escritas), fundamentando-as e argumentando-as face as ideias dos

restantes colegas.

Figura 4 - Atividade: Mitologia Romana

No ambito das Artes Visuais, os alunos construiram os diversos astros que compdem o
Sistema Solar, recorrendo a balGes de grandes dimensdes, procurando aproxima-los da

realidade, pintando-os e procurando a criagdo de um sistema proprio de trabalho.



Figura 5 - Atividade: Construcio dos astros do Sistema Solar

No que respeita a Expressdo Dramatica, os alunos realizaram uma apresentacdo teatral,
com recurso as silhuetas dos diversos planetas, pintadas previamente por estes. E, no final,

no ambito da Expressdo Musical, todos cantaram a musica “Salvem o Planeta Terra!”.

Figura 6 - Apresentacdo do trabalho desenvolvido acerca do Sistema Solar

Como se referencia no Programa Nacional do Ensino Basico (2004, p. 101), os alunos
possuem e desenvolvem um conjunto de experiéncias e saberes que acumulam ao longo
da sua vida, no contacto com o meio que os rodeia. Cabe a escola e aos seus envolventes
valorizar, reforgar, ampliar e iniciar a sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de
modo a permitir aprendizagens mais complexas, posteriormente. Para atingir o dominio
dos conceitos ndo é necessario que todos os alunos percorram 0s mesmos caminhos de
aprendizagem. No entanto, pretende-se que todos se tornem observadores ativos com
capacidade para investigar, experimentar, contactando diretamente com o real e aprender.

Por isso, é importante referir que este projeto se revelou bastante proveitoso tanto para

10



nos estagiarias, como para os alunos, na medida em que proporcionou a aquisi¢do de

novos conhecimentos.

Apesar das dificuldades sentidas ao aplicar e desenvolver atividades que se relacionassem
como a tematica, foi possivel concretizar os varios momentos planeados, bem como
realizar um relato das varias experiéncias de uma forma positiva. Deste modo, a escolha
do fio condutor para o desenvolvimento deste projeto facilitou a planificacdo de
atividades que fossem ao encontro dos interesses dos alunos, bem como a articulagéo dos
varios dominios, ja que a tematica despertava interesse por parte dos mesmos. Em suma,
a realizacdo da experiéncia teorico-pratica possibilitou-nos conhecer, de forma
aprofundada, os documentos curriculares das diversas areas do saber, nomeadamente, as
Metas e Programas curriculares, as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria e a articulacdo dos mesmos e, ainda, no caso da turma
do 3.° ano, o Documento de Autonomia Curricular (DAC), no ambito da flexibilidade

curricular.

2.4. O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO

Ao longo dos meses procurei, também, promover o pensamento critico, em sala de aula,
com o intuito de desenvolver nos alunos “uma maior autonomia de pensamento, uma
percepcao ética mais apurada, o respeito por pensamentos diferentes do seu, o respeito
pela opinido de outras pessoas, a capacidade de fundamentar os seus argumentos”,
formando cidaddos mais responsaveis e ativos (Gongalves & Azevedo, 2006, p. 104).
Posso afirmar que 0 pensamento critico é a arte de pensar sobre o préprio pensamento,
tratando-se, por isso, de um pensamento dialético conduzido para testar os pontos fortes
e fracos de diferentes pontos de vista. Um dos momentos em que foi possivel promover
este pensamento critico, foi quando li uma histéria que alertava os alunos para as atitudes
adotadas pelo Ser Humano para com o Planeta Terra e permiti o desenvolvimento de um

momento de reflexdo e partilha de ideias acerca desta causa.

Tal como no semestre anterior, senti a necessidade de refletir antes, durante e depois da
pratica, preparando, analisando e questionando a minha prestacdo em sala de aula. O
processo de planear, requer que o professor se assuma como um profissional reflexivo.
Considero que a reflexéo esta relacionada com a analise da experiéncia individual, pois €

a partir desta que interpreto e compreendo o contexto que me envolve, possibilitando a
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adocdo de estratégias com vista a transformacéo do meu comportamento. Neste sentido,
Dewey (1910), citado em Reis (2006), considera fundamental que a mente atente aos
problemas e os analise conscientemente com o intuito de formar ideias, raciocinar e

verificar hipoteses, para poder futuramente beneficiar dos erros cometidos.

Partindo das ideias deste autor, considero que um dos pontos mais frageis da minha
atuacdo em sala de aula, consiste na cientificidade dos meus conhecimentos, pois, em
certos momentos, revelei dificuldades ao nivel do desenvolvimento de determinados
conceitos e, também, cometi algumas incorrecbes, acerca das quais fui refletindo.
Futuramente, esta questdo poderd ser superada através de leituras e de uma melhor
preparacdo, ao nivel da linguagem cientifica. Contrariamente aos conhecimentos
cientificos, considero que a didatizacdo dos meus conhecimentos ndo foi um obstaculo,
ao longo das minhas atuac@es, sendo que procurei conduzir as aprendizagens dos alunos,

de uma forma simples, ndo complexificando o complexo.

E de reiterar a minha preocupagdo em proceder a avaliagio dos alunos, ao longo destes
meses, pois, contrastando com o semestre anterior, esta pouco sobressaiu. Selecionei
algumas estratégias de avaliacdo, para além dos registos através da observacao direta, tais
como a construcdo de grelhas de heteroavaliacdo, em que eu avaliava os alunos, por
exemplo, quando eu e a minha colega tivemos a oportunidade de avaliar, formativamente,
os alunos através da corre¢do da ficha de avaliacdo de Estudo do Meio. Nesta linha de
pensamento, Domingos Fernandes (2020), citado em Cosme et al. (2020, pp. 46 e 47),
refere que “a avaliagdo formativa tem de ser realizada quando os professores estdo a
ensinar e quando os alunos estéo a aprender, ou seja, ela deve ocorrer durante 0s processos

de ensino e aprendizagem”, sendo, por isso, um processo que deve ser continuo.

Existiram, também, momentos de heteroavaliagdo quando os alunos corrigiam as tarefas
uns dos outros, pois momentos como este permitem que os alunos sejam estimulados a
formular juizos de valor sobre 0s seus pares, 0 que também contribui para a regulacdo da
sua propria aprendizagem (Dias, 2019, citado por Cosme et al., 2020). Para além disso,
existiram, ainda, momentos de autoavaliagdo, em que os alunos avaliavam o seu proprio
trabalho, que considerei bastante relevante, pois, ao se autoavaliarem, os alunos tém
oportunidade de se envolverem no ato educativo e pedagdgico, desenvolvendo uma
interacdo critica de si mesmos. Momentos como este permitem, ainda, o desenvolvimento

do pensamento metacognitivo e a autorregulacdo das suas aprendizagens.
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Em jeito de conclusdo, considero que, relativamente ao semestre anterior, evolui de forma
significativa e o facto de me ter sido dada uma maior liberdade, tanto para planear as
aulas, como para interagir com os alunos, possibilitou que eu me apresentasse sendo a
pessoa que realmente sou, desinibindo-me. Ambas as Professoras, Cooperante e
Supervisora, revelaram-se, também, um suporte fundamental neste meu desenvolvimento

enquanto professora estagiaria.

3. PRATICA PEDAGOGICA2.°CEBIEII

Apos a realizagdo da minha Prética Pedagdgica no 1.° CEB, seguiu-se a pratica no 2.°
CEB, focada no ensino de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal, numa turma
de 5.° ano, pertencente ao concelho de Leiria. Esta turma era constituida por vinte alunos,
sendo que sete eram do sexo feminino e treze do sexo masculino, com idades

compreendidas entre 0s nove e 0s catorze anos.

Os alunos desta turma provinham de diversas Escolas Basicas do 1.° CEB, pertencentes
ao concelho de Leiria e englobava cinco alunos de nacionalidade brasileira, um de
nacionalidade africana, uma aluna de etnia cigana e duas alunas de nacionalidade russa.
E importante referir que uma delas se encontrava ao abrigo da Unidade de Portugués
Lingua Ndo Materna, uma vez que, por nao dominar a lingua portuguesa, necessitava de
maior acompanhamento, algo que, devemos considerar tanto nos momentos de
planificacdo como de intervengdo de modo que consigamos adaptar os varios momentos
as suas necessidades, levando-a assim, a alcancar 0 maior sucesso possivel no seu
percurso escolar. O grupo contava, também, com a presenca de cinco alunos que

usufruiam de um acompanhamento especifico para as suas necessidades.

A nivel socio-afetivo os alunos estabeleciam uma boa relagéo entre si, com os professores
e restante comunidade educativa. Eram cumpridores das regras de funcionamento da sala
de aula, o que proporcionava um bom ambiente de trabalho e demonstravam ser
preocupados com 0s seus colegas, ja que procuravam entreajudarem-se regularmente
partilhando conhecimentos, ideias e opinides. A nivel cognitivo, a turma apresentava um
nivel de dedicacédo, concentracao e interesse elevado para com os diversos momentos da
aula. Apesar de algumas dificuldades e insegurancas como referido anteriormente, 0s

alunos procuravam atingir os objetivos da aula, sendo bastante participativos.
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No momento seguinte, sera apresentada, primeiramente, uma reflexdo acerca do trabalho
desenvolvido no &mbito da disciplina de Portugués e, de seguida, uma reflex&o acerca do
mesmo na disciplina de HGP.

3.1. DISCIPLINA DE PORTUGUES

3.1.1. A DIVERSIFICACAO DE ESTRATEGIAS

Relativamente ao desenvolvimento das aulas lecionadas no ambito da disciplina de
Portugués, considero que adotei uma postura adequada, tanto no 1.° como no 2.° semestre,
procurando, sempre, atender as necessidades dos alunos, essencialmente, através da
circulacédo pela sala e esclarecimento de davidas. Para além disso, € importante salientar
que diversifiquei as estratégias a implementar em sala de aula, tais como a leitura
dramatizada, jogos interativos, Circulos de Leitura, Aprendizagem pela Descoberta, entre
outros. Dito isto, é imprescindivel que os professores, enquanto mediadores do processo
de ensino-aprendizagem definam estratégias que levem os alunos a investir e dedicarem-
se durante o processo de forma a aprender mais e a ultrapassar possiveis dificuldades. Por
iss0, de acordo com Arends (1995, p. 122), “As estratégias que os professores utilizam
para motivar o aluno individual e o trabalho que fazem para ajudar a turma a desenvolver-
se enguanto grupo sdo os ingredientes para a construcdo de ambientes de aprendizagem
produtivos”. A par deste aspeto surge a questdo da producdo de materiais didaticos e,
relativamente a mesma, considero que procurei criar e utilizar em sala de aula materiais

originais como, por exemplo, utilizando a cartolina, esquemas-sintese, entre outros.

E de reiterar que coloquei em prética uma experiéncia com a turma em causa designada
de Circulos de Leitura (Sousa, 2007), tal como referido anteriormente, a propdsito do
estudo de alguns capitulos da obra A Fada Oriana, tendo por base a proposta do autor,
sendo que esta sofreu algumas adaptacGes, de modo que tornasse compativel com a turma
em causa. Os Circulos de Leitura consistem numa proposta de abordagem do texto
literdrio em sala de aula que visa desenvolver nos alunos o gosto pela leitura, a cultura
literria, o pensamento critico, a fluéncia na leitura e a capacidade de reflexdo sobre os
textos. Para tal, o docente, deve ter a capacidade de ensinar os seus alunos a sintetizar a
informacdo e identificar o que &, efetivamente relevante (Sousa, 2007). Portanto, esta
experiéncia teve trés grandes objetivos: promover um maior envolvimento dos alunos nos
momentos de leitura intensiva da obra literaria, desenvolver os seus niveis de

compreensdo leitora, bem como o seu sentido critico, analitico e inferencial.
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Para além disso, ao longo das aulas em que esta experiéncia foi implementada, os alunos
foram capazes de partilhar ideias entre o proprio grupo e com 0S outros grupos,
desenvolvendo um pensamento critico acerca de cada assunto que foi mencionado.
Segundo Lopes et al. (2019), o pensamento critico é ciclico e envolve trés grandes etapas:
“fazer perguntas”. “responder a essas perguntas através de um raciocinio” e “acreditar
nos resultados desse raciocinio” (p. 3). Neste sentido, considero que os alunos colocaram
boas perguntas acerca dos capitulos em analise, permitindo que os outros fossem capazes
de escutar ativamente, expor pontos de vista, através de um raciocinio, melhorando as

suas competéncias de pensamento critico.

No que diz respeito a a estratégia de Aprendizagem pela Descoberta, foram realizadas
algumas atividades, no &mbito do dominio gramatical - as classes de palavras. Lomas
(2006, p. 214) define o conceito de Aprendizagem por Descoberta, considerando-a uma
“Aprendizagem em que os estudantes constroem o seu conhecimento de maneira
autonoma e sem a intervencao do professor. Esta maneira de aprender exige uma atitude
de busca activa através de métodos indutivos ou hipotético-dedutivos.” De forma a
complementar esta ideia, Assuncéo e Belo (2000, p. 23) referem dois “principios” que
devem orientar a “descoberta” gramatical, sendo eles: “(1) Os aprendentes desenvolvem
processos associados com a descoberta e a investigacdo, através da observacgdo,
inferéncia, formulagdo de hipoteses, previsdo e comunicacao; (2) Os professores usam
um estilo de ensino que apoia os processos de descoberta e investigacao [...].” Portanto,
é de ressaltar que esta sequéncia de aula permitiu que os alunos se mantivessem atentos
pois, ao longo da mesma, existiram varios momentos, desde a colagem de cartolinas com
frases no quadro, com vista a descobrir os pronomes e determinantes que nelas se
enquadravam, a escrita de frases (a pares), nas quais deviam utilizar um pronome ou um

determinante referido pela professora, tornando a aula mais dinamica.

Partindo do principio de que préaticas pedagogicas desenvolvidas na sala de aula, ao invés
de privilegiar a transmissdo de contetdos, devem incentivar o espirito critico, o
questionamento, a toleréncia as diferencas e a partilha de uma multiplicidade de pontos
de vista, a medida que os conteidos iam sendo abordados, os alunos eram questionados,
tendo sida promovida a sua reativacdo cognitiva e o seu envolvimento ativo nos diversos
momentos de aula. Concomitantemente, o professor deve favorecer as potencialidades, a

autonomia e a criatividade dos alunos. Nesse sentido, o trabalho cooperativo surgiu em
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alguns momentos como promotor da qualidade do processo de ensino-aprendizagem, bem

como forma de motivar os alunos.

Perante a necessidade de os alunos procederem a um maior nimero de registos nos seus
cadernos diarios, ao longo das aulas, procurei com mais frequéncia os registos no quadro.
Portanto, procurei desenvolver nos alunos capacidades de escrita, tornando-a mais
automatica. Nesse sentido, segundo Barbeiro (1999), a expressdo escrita constitui uma
necessidade para a vida escolar e para a vida quotidiana dos alunos, podendo considerar-
se um instrumento de participacao ativa do mesmo na sociedade e um poderoso meio de
criacdo estética. Por isso, segundo 0 mesmo autor, € indiscutivel o papel que a expressdo
escrita assume no meio escolar, uma vez que é através dela que se procede ao registo e
avaliagédo presente em todas as disciplinas. A escrita assumiu-se como um dos objetivos
a superar ao longo desta pratica, devido ao facto de ter verificado um baixo nivel no

dominio desta competéncia na maioria dos alunos.

3.1.2. OS ASPETOS MENOS POSITIVOS QUE SE TORNAM POSITIVOS

E importante mencionar o facto de, em alguns momentos, n&o ter cumprido 0s momentos
que surgiam planificados pois, muitas vezes, o0 comportamento dos alunos ndo contribuia
para um bom funcionamento da aula e, em outros, porque se tornou necessario prolongar
a duracédo de determinadas tarefas. Neste Ultimo caso, o intuito foi sempre o de potenciar
o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, de uma forma eficaz. Portanto, ndo
considero que este tenha sido, de todo, um aspeto menos positivo ao longo das
intervencgdes, pois, para além disso, a leciona¢do dos conteldos seguiu sempre uma
sequéncia logica, na medida em que, quando ndo a terminava, a minha colega de préatica

concluia-a na semana seguinte.

Ao longo das aulas, lidei com situagdes de imprevisto e, muitas vezes, senti necessidade
de adaptar a minha atuagcdo nas mesmas relativamente ao inicialmente planificado, tendo
desenvolvido o sentido de reflexdo na acdo que, para além da reflex@o antes e depois da
acdo, também é bastante importante. Um professor reflexivo desenvolve conhecimento
na acao e age de forma esponténea, revelando aquele que é o seu conhecimento tacito, ou
seja, aquele que é adquirido através da pratica, da experiéncia, dos erros e dos sucessos.

Esta capacidade foi desenvolvida e, nesse sentido, segundo Contreras (2002), um
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pensamento reflexivo da agdo vai-se caracterizando em novas singularidades da pratica,

em articulacdo com a teoria.

Para além de todos os aspetos referidos anteriormente, ndo devo deixar de fazer referéncia
ao facto de, relativamente ao 1.° semestre, ter-se notado uma grande evolugdo no que toca
a articulacdo dos diversos dominios do Portugués, ao longo das aulas. Essa competéncia
era fragilizada, no entanto, no decorrer das semanas, as aulas tornaram-se menos

mondtonas e seguiam uma sequéncia logica.

3.2. DISCIPLINA DE HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

3.2.1. A DIVERSIFICAGAO DE ESTRATEGIAS

Relativamente ao desenvolvimento das aulas lecionadas no ambito da disciplina de HGP,
considero que adotei uma postura adequada, tal como na disciplina de Portugués. E
importante salientar que as estratégias a implementar em sala de aula foram
diversificadas, sendo que é imprescindivel que os professores, enquanto mediadores do
processo de ensino-aprendizagem, definam estratégias que levem os alunos a investir e
dedicarem-se durante o processo de forma a aprender mais e a ultrapassar possiveis
dificuldades.

Ao longo das semanas foram realizadas diversas atividades, tais como jogos interativos,
preenchimento de esquemas-sintese, anélise de imagens, trabalhos de grupo que visassem
uma aprendizagem cooperativa, entre outros. Visto que o processo de Aprendizagem pela
Descoberta € bastante relevante para o desenvolvimento dos alunos enguanto
investigadores, foram desenvolvidos trabalhos que envolvessem a pesquisa, tanto no
manual como na Internet, com vista a aperfeicoar a sua capacidade de investigacdo e
andlise de informac&o. Estas estratégias colocam de parte o dito ensino tradicional que
visa apenas a transmissdo de contetdos do professor para o aluno. Nesse sentido, Litz
(2009) refere que no processo de ensino e aprendizagem se busca um desenvolvimento e
aprofundamento da criticidade, com o objetivo de possibilitar a compreensao de como a
historia é produzida e veiculada, por isso, 0 estudo dos processos histdricos deve ter uma

significacdo maior do que a mera acumulagdo e memorizagao de informagdes.

Tal como referido anteriormente, foram realizados alguns momentos que visavam a
analise e interpretacdo de imagens, como uma fonte de comunicacdo e conhecimento,
pois permite-nos aceder a realidades concretas e distantes, 0 que que possibilita uma
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aprendizagem de forma interativa e prazerosa, motivando e criando uma empatia por parte
dos alunos. Assim, os alunos compreendem, através da visualizacdo e interpretacdo das
imagens e mapas, que determinados acontecimentos ocorreram num determinado
momento e num determinado espaco geografico. Segundo Gejdo (s.d.), citado por Guedes
e Nicodem (2017),

para ensinar com a ajuda de imagens o professor deve ter em mente que a fotografia
funciona como um mediador cultural, ou seja, atua na interagéo entre conhecimentos
prévios e novos conhecimentos. Esta interacdo ocorre de forma dialdgica, onde esta
presente a idéia de maltiplas vozes, o contato com vaérias linguagens para se construir
um novo conhecimento (p. 2).
Por outras palavras, 0 uso da imagem no contexto da sala de aula possibilita o
conhecimento da diversidade historica, tornando as aulas mais dindmicas. Segundo Abud
(2003), citado por Guedes e Nicodem (2017), a propria linguagem da imagem auxilia o
aluno na construcéo do conhecimento histérico. E, ainda, relevante salientar que procurei
que os alunos compreendessem que uma imagem ndo € utilizada meramente como um
acessorio, mas que pode ser um ponto de partida para a introducdo de um contetido para

o desenvolvimento e consolidacao de conhecimentos.

Para além dos aspetos referidos anteriormente, pretendi que os alunos desenvolvessem o
seu espirito critico e o questionamento entre professor-aluno e entre aluno-aluno, a
medida que os contetddos iam sendo abordados. O trabalho cooperativo teve um grande
enfoque nesta pratica, pois promoveu a qualidade do processo de ensino-aprendizagem e
motivou os alunos. De acordo com Oliveira, Frota e Martins (2013), citado por Ferreira
(2014, p. 23) em contexto de trabalho colaborativo, este recurso “estimula a participagao,
facilita a circulagédo de informacGes, a argumentacao e sugestdes, permite a troca de ideias
e opinides, possibilitando a pratica da cooperagdo para a consecugao de um fim comum”.
Perante a necessidade de os alunos procederem a um maior nimero de registos nos seus
cadernos diarios, ao longo das aulas, procurei, tal como na disciplina de Portugués,

selecionar conceitos-chave que estes deveriam registar.

Os alunos foram auxiliados a construir esquemas organizadores de informacao, sendo que
estes constituem uma estratégia facilitadora tanto na aquisi¢do, como na consolidacao de
conhecimentos e no estudo em casa. Neste sentido, 0s esquemas-sintese sdo meios
didaticos indispensaveis a organizacdo da informacao, pois constituem mapas mentais

que ordenam as informagdes do abstrato e do geral para o concreto e o particular. Assim,
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o0 aluno constrai o seu proprio conhecimento e atribui significado aos conceitos e/ou ideias
que aprende, neste caso em grupo. Os recursos desta natureza motivam a aprendizagem,
permitem que os alunos descubram os aspetos mais revelantes de um contetdo,
possibilitam a comunicacdo de conhecimentos de forma objetiva, facilitam o estudo e

criam oportunidades de trabalho individual e em grupo.

3.2.2. OS ASPETOS MENOS POSITIVOS QUE SE TORNAM POSITIVOS

Um outro aspeto que considero importante sublinhar diz respeito a realizacdo de
momentos de avaliacdo formativa que se trata, como refere Fernandes (2006), de uma
avaliacdo interativa, que se centra nos processos cognitivos dos alunos e surge associada
aos processos de feedback, de regulacdo, de autoavaliacdo e de autorregulacdo das
aprendizagens. Deste modo, tornou-se possivel recolher informacéo acerca do dominio e
do conhecimento dos conteldos abordados, essencial para a orientacdo e

desenvolvimento da aprendizagem.

Ao longo das semanas, senti a necessidade de recorrer diversas vezes a explicacao de
determinados aspetos, repetidamente, devido ao facto de os alunos terem evidenciado
dificuldades na sua compreensao. Considero que este tenha sido um desafio para mim,
pois, no momento, tive de encontrar formas diferentes para explicar um mesmo assunto,
tendo concretizado uma reflexdo-na-acdo, procurando solugbes para um mesmo
problema. Contudo, revelou-se um momento bastante importante para uma aprendizagem
eficaz. Nesse sentido, segundo Schon (2000, p. 33), “pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa oportunidade e podemos, neste
processo, reestruturar as estratégias de acdo, as compreensdes dos fenbmenos ou as

formas de conceber os problemas”.

Num cdmputo geral, procurei, desde logo, estabelecer um clima empatico, tanto com os
alunos como com a Professora Cooperante, o que possibilitou a existéncia de um decorrer
de semestre sereno. E de realcar que a flexibilidade, a capacidade de nos adaptarmos a
mudanga, de iniciativa e tomada de decisOes, a vontade de autoaperfeicoamento, a
resiliéncia, a atitude autocritica, a avaliagdo pessoal, o trabalho em equipa e o
compromisso ético sdo fundamentais para a construcdo da nossa futura identidade

profissional. Por isso, foi possivel desenvolver todo este processo devido a existéncia de
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um trabalho cooperativo, entre mim e a minha colega de estagio, em conjunto com as

Professoras Cooperantes e Supervisoras.

O aspeto referido acima esta relacionado com o facto de, ao longo do ano ter recebido
feedbacks constantes que permitiram que compreendesse 0S aspetos positivos
relativamente ao trabalho que ia sendo desenvolvido e, por outro lado, os aspetos que
devia melhorar. Este aspeto sera relevante no futuro, pois deverei procurar facultar,

sempre que possivel, feedback aos meus alunos.

De uma forma holistica, a realizacdo das PP néo foi uma tarefa facil, pois implicaram um
esforco e envolvimento pessoal muito grande, bem como a capacidade de gerir a
complexidade de situacdes que foram surgindo. Estas trouxeram, assim, uma maior
responsabilidade, pois cada dia foi uma aventura, uma conquista, uma aprendizagem e
um crescimento, vindo assim reforcar o desejo de abracar esta profissdo. Concluindo,
foram proporcionados diversos momentos de aprendizagem e demonstraram como deve

ser desenvolvido um bom trabalho em equipa.

PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

A dimensdo investigativa foi realizada no ambito da PP, em contexto de 5.° ano, numa
instituicdo pertencente a rede publica do Ministério da Educacéo, localizada em Leiria.
Foi minha intengéo investigar de que forma a utilizagdo de imagens em sala de aula
potencia a construcdo do conhecimento histérico nos alunos de um 5.° ano. Para tal, foram
implementadas diversas atividades que visavam a analise de imagens, em diversos
momentos de aula, tais como na introducéo a uma tematica, como um alicerce de aula,
bem como uma forma de consolidar conhecimentos. Ao longo das aulas, os alunos
seguiram varias etapas, tais como a observacéo, a identificagdo, a descricdo, a analise e,
por fim, a interpretacdo das imagens em si. Assim, estas atividades foram cruciais para
compreender a evolucao dos alunos, no que diz respeito a analise de imagens e ao papel

desempenhado na construcdo do proprio conhecimento histérico.

A dimensdo investigativa encontra-se dividida em quatro capitulos. No primeiro, é
apresentado o enquadramento teérico que sustenta a investigacdo. No segundo, a
metodologia de investigacdo do estudo, na qual se encontram as opcGes metodoldgicas

tomadas, as técnicas e instrumentos de recolha de dados, a caraterizacdo da amostra e
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justificacdo da mesma e, por ultimo, os procedimentos. J& no terceiro, apresento os dados
e analiso os resultados. E, por fim, no quarto e dltimo capitulo, exponho as conclusdes e

limitacOes do estudo, bem como algumas linhas para futuras investigacoes.

Atualmente, o uso de imagens € um dos recursos didaticos mais utilizados para o ensino
de contetdos da disciplina de HGP com vista a ampliar e melhorar o processo de ensino
e aprendizagem. A utilizacdo de imagens em sala de aula aparenta ser uma boa opcéo,
desde que estas sejam bem trabalhadas e que ndo sirvam apenas como uma forma de
ilustracdo e de passar o tempo (Alencar, 2007, citado em Pinheiro, Dias-Trindade &
Alves, 2021). A imagem € alvo de diversas concec¢des que podem ser realizadas acerca
dela, o que quer dizer que um objeto estd carregado de representacGes sobre ele e a
descricdo desse mesmo objeto varia de acordo com as expetativas do observador.

A pergunta de partida para a minha investigacdo - De que forma a imagem, utilizada em
diversos momentos, potencia a construcao do conhecimento histérico, numa turma de 5.°
ano? - surgiu da necessidade de compreender a importancia da utilizacdo de fontes
historicas, através da imagem, no contexto de sala de aula, para a construcdo do
conhecimento histérico dos alunos. Esta questdo permitiu a definicdo de objetivos
especificos: (i) Conhecer o nivel de literacia visual dos alunos no &mbito da interpretacédo
de imagens em Historia; (ii) Compreender o nivel de progressdo da literacia visual
(historica) dos alunos a partir das atividades implementadas; (iii) Avaliar se as atividades
implementadas, com base na estratégia da analise iconografica, contribuem para a
apropriacdo dos conceitos de empatia e evidéncia historicas e para a constru¢do do

conhecimento histérico pelos alunos.

Seguindo estas linhas orientadoras, na investigacao procurarei demonstrar se a utilizacédo
de imagens em sala de aula podera ser uma forma de fomentar uma compreensdo mais

profunda sobre o nosso passado.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. AEDUCACAO E COMPREENSAO HISTORICA

Atualmente, é imprescindivel o reconhecimento da importancia de uma educacéo de
sucesso por parte de qualquer sociedade. Esta € responséavel por recolher beneficios de
uma educacéo bem-sucedida, pois permite ao individuo realizar melhores escolhas, tanto
a nivel pessoal, como profissional (Vieira, 2019). Tendo por base estas ideias, €
necessario que o professor tenha em conta estratégias operacionais, consciencializando-
se da intencionalidade do processo educativo, pois, desta forma, é “levado a ter em conta
que os fins da educacdo ndo sdo apenas do dominio da transmissdo de conhecimentos,

mas também da formagao integral do individuo (...)” (Proencga, 1990, p. 39).

Foram surgindo diversos estudos, com o intuito de compreender e explicar a
aprendizagem, bem como as variaveis envolvidas no seu desenvolvimento, ou seja,
diversas concecdes acerca da forma como o individuo constitui 0s seus processos de
aprendizagem. Ao longo dos anos, o desenvolvimento da Psicologia proporcionou um
apoio significativo a pedagogia e, nesse sentido, Proenca (1990), baseando-se na teoria
de Piaget, refere que as aplicagdes mais importantes da psicologia dizem, talvez, respeito
a educacdo, devido ao facto de muitos psicdlogos terem tido um papel fundamental na

inovagdo da pedagogia moderna, incluindo sobre como os alunos aprendem.

A aprendizagem consiste num processo permanente e continuo, que se reflete em todas
as nossas acdes, sendo que ndo resulta exclusivamente do processo de memorizagao.
Neste contexto, é relevante ter presente Ausubel, citado em Tavares e Alarcdo (1989) que
dedicou os seus estudos a aprendizagem significativa ou compreendida, conceito que se
opdem a aprendizagem memorizada ou mecanica, defendendo, também, que é muito mais
pratico aprender se a informacdo for organizada e sequenciada, de forma logica, com o
intuito de certificar que os objetivos pressupostos a conhecimentos anteriores ndo sejam
ensinados sem que estes conhecimentos estejam realmente presentes. De acordo com
Ausubel (2003), a aprendizagem significativa como processo preve, assim, “que os
aprendizes empreguem quer um mecanismo de aprendizagem significativa, quer que o
material que apreendem seja potencialmente significativo para 0s mesmos, ou seja,
passivel de se relacionar com as ideias relevantes ancoradas nas estruturas cognitivas dos

mesmos”. (p. 56)
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Para que a aprendizagem ocorra estdo envolvidos diversos fatores, tais como as
capacidades e potencialidades mentais e afetivas do individuo, pelo que, a agdo educativa,
ao pretender formar um novo cidaddo, atua sobre o educando de forma a produzir nele
mudangas comportamentais. Enquanto processo dindmico, envolve a participacdo ativa
do individuo, estando presente ao longo do seu ciclo vital, ou seja, aprendemos de acordo
com as nossas capacidades e meio em que estamos inseridos (Piovesan et al., 2018). Nesse
sentido, é importante ter em conta o fator motivacdo, na medida em que este deve ser
dirigido aos interesses dos alunos, criando neles a necessidade de agir em busca da
satisfacdo, ou seja, 0 assunto em estudo passa a ser uma necessidade pessoal do aluno, da

qual decorre a aprendizagem (Proenga, 1990).

Atualmente, existe uma necessidade de busca das raizes pessoais, sendo que procuramos
reconstruir um passado ao qual ndo temos acesso direto, mas que revisitamos a medida
gue vamos contactando com as memorias que nos chegam ao presente. Esta busca é
inerente a construcdo da identidade de todos n6s. Muitas vezes questionamo-nos: “O que
aconteceu?”, “Porque aconteceu?”, “Que significado tem?” (Barca, 1998, p. 163).
Contudo, primeiramente, é importante ter em conta o que € realmente a disciplina de
Histdria e 0 que é que a distingue das outras disciplinas. Muitos autores procuram explicar
0 porqué da complexidade da disciplina de Historia, bem como da dificuldade na sua
compreensdo, por parte dos alunos. Nesse sentido, conclui-se que cabe ao aluno entender
que, quando foca o seu estudo na disciplina Historia, esta a desenvolver capacidades que
vao além de fixar datas, compreendendo a ligacdo que existe entre 0 “seu” mundo
presente e um passado longinquo (Dias-Trindade & Carvalho, 2019). A partir do século
XIX assistiu-se a uma evolucdo da ideia de Historia, “desde as ideias de Von Ranke,
Comte, Marx, Weber, passando pela Escola dos Annales e terminando com uma reflex&@o
sobre as abordagens mais recentes de Popper, Foulcault, White e Dray” (Idem, 2019, p.
98), pelo que, consequentemente, esta ciéncia autonomizou-se enquanto conhecimento

especifico e enquanto disciplina universitaria.

Neste contexto, € pertinente compreender de que forma se procede a constru¢do do
pensamento e conhecimento histdrico, sendo, por isso, importante mencionar o campo de
investigacdo - Educacdo Histdrica. Este significa partilhar de uma visdo de Ensino da
Histéria que tem a preocupacdo de conhecer os diversos sentidos que vé@o sendo
construidos sobre a Histdria, seja por criangas, jovens ou adultos, pois € a partir do
presente que o conhecimento sobre o passado se constroi. Na perspetiva de Barca e Alves
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(2016), na Educacéo Histérica busca-se compreender de que forma os alunos constroem
0 seu pensamento historico, englobando uma estrutura conceptual no entendimento do
passado. E de extrema relevancia compreender que para entender o passado € necessario
realizar pesquisas, de forma criteriosa, em torno do mesmo, desde a recolha de
informacdo até as conclus@es. Por outras palavras, existe uma objetividade na producéo
do conhecimento histérico e ndo uma s6 explicagdo sobre o passado. Schneid e Schiavon
(2013) afirmam que a Educacdo Historica atribui uma utilidade e uma abordagem
sociocultural ao conhecimento historico, como por exemplo, a formacdo da consciéncia
historica. Gago (2018), reportando-se a perspetiva de Risen (2000a), refere que o
pensamento historico tem lugar na memoria, estando, por isso, “comprometido com os
procedimentos mentais dos quais recolhe e representa o passado, dedicando-o0 a
orientagdo cultural da vida humana no presente” (p. 62). De forma a compreender de que
forma a orientagdo temporal, associada a vida quotidiana, e a Historia se conectam,
apresenta uma conjugacdo entre o empirico e 0o normativo da consciéncia historica,

através de uma matriz:

Teorias Formas
(visdes orientadoras referentes a experiéncia) (de representacgao)

Disciplina de Histéria

Pratica de vida (lebenspraxis)

Interesses
(interpretagoes de necessidades para
orientagdo no tempo)

Fungdes
(para orientagao existencial)

Figura 7 - Matriz de pensamento histérico - Fonte: Gago (2018, p. 64)

Partindo da analise da matriz de pensamento histérico sugerida por Riisen (2000a) (figura
7), Gago (2018) refere que a meta-Historia reflete a Histdria e os varios modos de lidar
com o passado, ou seja, uma teoria sobre o lidar com o passado. A consciéncia historica,
implicita neste processo de organizacdo intelectual do conhecimento historico, consiste

num todo interconectado e sistémico de todas as competéncias definidas para a atividade
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cognitiva de se fazer sentido do passado. De acordo com Gago (2018), referindo-se a
perspetiva de Rusen (1993), esta atividade pode subdividir-se em trés competéncias,
sendo elas: a forma, o contetido e a fungdo. A forma, diz respeito a interpretacao historica,
ou seja, a capacidade de ultrapassar a ponte passado, presente e futuro, concebendo-os
como um todo temporal. J& o conteddo, remetendo para a experiéncia historica, consiste
na capacidade de olhar para o passado, diferenciando-o do presente. Por fim, a funcdo
que diz respeito a orientacdo temporal, em que se deve ser capaz de utilizar o todo
temporal e o conteudo experiencial na orientacdo da vida (Gago, 2018). Assim, “A
conceptualizacdo meta-histdrica funda o sentido e os critérios que foram usados para dar
ao passado o seu significado historico especifico e a sua significancia para o presente”
(Idem, 2018, p. 63). Por outras palavras, 0s nossos interesses e necessidades em lidar com
0 passado e a memoria dirigem a nossa compreensdo historica que, por sua vez, permite
qgue nos orientemos no tempo. No entanto, a disciplina de Historia excede a
particularidade da orientacdo existencial dentro da pratica de vida, contendo as suas
préprias regras metodoldgicas e praticas, ou seja, formas de representacdo guiadas pela

teoria.

Devemos estimular os alunos a pensar, de forma a aprenderem como se faz Historia, e a
adquirirem uma cultura historica operatéria, desenvolvendo atitudes de interrogacéo e de
pesquisa que os incitam a ultrapassar as interpretacdes teoldgicas da Histéria (Proenca,
1990). Nesse sentido, surge o conceito de ensino pela descoberta que, “através da
iniciacdo e posterior aprofundamento do método de pesquisa historica, tem inegaveis
vantagens formativas sobre o ensino tradicional” (Idem, 1990, p. 57). Por exemplo, o
aluno deve ser estimulado a situar acontecimentos no tempo por referéncias cronoldgicas
a épocas importantes e pela localizacdo dos acontecimentos no tempo uns em relacao aos
outros e ndo memorizar datas cronoldgicas. Tendo por base as ideias mencionadas
anteriormente, uma das teorias que se sobressai neste contexto é a de Bruner que, de
acordo com Tavares e Alarcdo (1989), defende que a aprendizagem é um processo ativo
do sujeito que apreende, organiza e guarda a informacao, a partir de problemas e hipoteses

que surgem e de descobertas realizadas.

Uma outra perspetiva, a de Piaget, sistematiza que o desenvolvimento cognitivo é
marcado por periodos/estagios com caracteristicas bem definidas, que preparam o
individuo, de acordo com as habilidades que este deve ser capaz de adquirir. O terceiro
estagio, que consideramos 0 mais relevante para o presente estudo, atendendo as idades
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em causa, diz respeito ao operatorio concreto, dos sete a onze anos, em que, e segundo

Piovesan et al., (2018), baseados na teoria piagetiana,

a crianca é capaz de realizar operacGes a partir de materiais concretos, desenvolve nogdes
espaciais e a capacidade de raciocinar o mundo de maneira mais Idgica e adulta. Adquire
a reversibilidade l6gica, que configura uma propriedade das a¢Oes da crianca auxiliando
na construcdo das nogbes de conservacdo de comprimento, distancias, quantidades
discretas e continuas e quantidades fisicas. Também desenvolve a capacidade de aplicar
um mesmo tipo de pensamento em situacdes-problema diferentes (p. 80).

Por outras palavras, o aluno, ao contactar com vestigios do passado deixa de encarar a

Historia como uma narrativa que Ihe pode ser apresentada verbalmente ou de outra forma,

0 que favorece o desenvolvimento do seu espirito critico pela analise de fontes e

interpretacdes diversas (Proenca, 1990).

Tendo por base as ideias referidas anteriormente, a aprendizagem histérica por parte de
criancas e jovens torna o ensino, por um lado, mais exigente e, por outro, mais motivador,
pois sentem-se parte envolvente de todo o processo. Assim, e de acordo com Barca e
Alves (2016),

Aqui convergem as propostas sobre o que significa saber Histdria com as propostas
construtivistas de aprendizagem situada. Dar voz as ideias dos sujeitos, construir em
conjunto explicagBes possiveis (mas fundamentadas na evidéncia) sobre o passado, 0
presente e cenarios futuros é o desiderato nesta linha de investigacdo como contributo
para a Educagdo no nosso tempo (p. 6).
E necessario, portanto, que a Historia seja interpretada tendo por base as evidéncias do
passado e o desenvolvimento da ciéncia e das suas técnicas, permitindo que os individuos
sejam capazes de narrar e argumentar sobre o passado, bem como de desenvolver a sua
consciéncia histdrica. Deste modo, ao longo do processo de aprendizagem, segundo
Piovesan et al. (2018), o sujeito tem potencialidades e caracteristicas proprias, bem como
um papel ativo em todo o processo de aprendizagem, sendo necessario “agir sobre 0
objeto e transforma-lo” (p. 76). Pela concegdo construtivista, o professor deve criar
contextos, conceber acgdes e desafiar os alunos para que a aprendizagem ocorra, sendo
que o conhecimento ndo é incorporado diretamente pelo sujeito, pressupondo uma
atividade, por parte de quem aprende, que € responsavel por organizar e integrar 0S novos
conhecimentos aos ja existentes. Esta concecdo alerta para a necessidade de estabelecer

relacOes entre 0 presente e o passado, tornando a realidade cada vez mais proxima dos
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alunos, ao longo do processo de aprendizagem, desenvolvendo, assim, a sua consciéncia

historica.

As aulas de Histdria devem conduzir os alunos a identificar semelhancas e diferencas
entre culturas no espaco e no tempo, mudangas e permanéncias do modo de viver, de
pensar e de fazer. De uma forma holistica, um dos aspetos que se deve ter em atencéo
quando se aprende Histdria consiste no desenvolvimento da capacidade de compreender
0 presente atraves do passado e vice-versa (Dias-Trindade & Carvalho, 2019), através de

uma atitude questionadora, uma vez que tudo esta interrelacionado.

A investigacdo em Educacdo Historica sustenta que o desenvolvimento do raciocinio e
compreensdo histdrica dos alunos surge através dos conceitos de segunda ordem. Torna-
se, por isso, relevante compreendermos as linhas que orientam todo este processo,

definindo alguns conceitos importantes para 0 mesmo.
1.1. CONCEITOS DE SEGUNDA ORDEM

O desenvolvimento da compreensdo histérica, para que os alunos se tornem
historicamente letrados, requer um vasto trabalho, pelo que devemos perceber como é
que estes compreendem a Historia. Tal é possivel através de trés tipos de conceitos: 0s
prévios que correspondem ao conhecimento adquirido através de experiéncias anteriores;
0s substantivos, que estdo relacionados com os contetidos da Histdria (datas, impostos,
batalhas, etc.) e os conceitos de segunda ordem, relacionados com a estrutura do
pensamento histdrico e organizacdo do conhecimento na disciplina de Histdria (Amaral
etal., 2012).

Peter Lee (2001), investigador nesta area, comega por esclarecer que 0s conceitos de
segunda ordem dizem respeito a natureza da Historia, mencionando, também, que estes,
como narrativa, relato e explicacdo, tornam a disciplina consistente. Nesse sentido,
Amaral et al. (2012, p. 9) acrescentam que estes se referem a “explicacdo, mudanca,
permanéncia, tempo, significancia, empatia...”, permitindo a compreensdo da ldgica
interna da Histdria e dos conceitos substantivos desta disciplina, dando-lhe consisténcia.
Desta forma, concluem que constituem uma ferramenta imprescindivel na construcdo do
conhecimento historico e no desenvolvimento de competéncias de interpretacdo e de

espirito critico.
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As investigacOes acerca das ideias historicas dos alunos no campo de investigacdo da
Educacdo Historica, apontam para a utilizacdo dos conceitos de segunda ordem no sentido
de existir uma compreensdo efetiva e ndo porgdes reminiscentes do passado. Exemplo
disso é o projeto Chata (Concepts of History and Teaching Approaches 7-14), dirigido
por Peter Lee (1996, citado em Lee, 2003), com o intuito de perceber a compreensao
sobre o passado histdrico, as evidéncias histdricas e a compreensdo empatica de alunos
ingleses entre 6 e 14 anos. Em Portugal, varios autores e investigadores, tais como Melo
(2008), Barca (2016), Gago (2018) e Solé (2009) procuraram, desde finais do século XX,
perceber de que forma os alunos apreendem e compreendem a Histdria, bem como as
razbes do crescente desinteresse por esta disciplina. Assim, reforca Lee (2001), é
importante investigar as ideias das criangas sobre estes conceitos, pois se tiverem ideias
erradas acerca da natureza da Historia, elas manter-se-d0 caso nada se faca para as

contrariar.

Outro aspeto que merece destaque ao nivel da compreensao historica diz respeito a
inferéncia, pois os alunos devem ser estimulados a inferir sobre fontes, facilitando o

entendimento da forma com as pessoas, no passado, pensavam, sentiam e agiam.
1.1.1. Evidéncia Historica

Nos dias que correm, é necessario que os professores assegurem que os alunos progridem
ao nivel da sua compreensdo historica. Para que tal aconteca, devem ser capazes de
construir o conhecimento historico a partir das ideias tacitas e contestar as ideias
alternativas. Deste modo, é de mencionar o caso da Inglaterra, em que, segundo Barca
(2003), os professores, nas aulas de Historia, projetam atividades de aprendizagem que
estimulem os seus alunos a trabalhar com os diversos tipos de materiais que o passado
deixou, as evidéncias, a colocar e a responder a questdes que visam interrogar e avaliar
fontes relativamente a investigagdes particulares e no contexto da sociedade em que

foram produzidas.

Este conceito de segunda ordem, a evidéncia, “foi alvo de reflexdo de varios filésofos da
Histdria que sdo unanimes em ressaltar a sua importancia que assenta, sobretudo, na
ligacdo que estabelece entre o passado e a interpretacdo que dele é feita no esforco de o
conhecer” (Simao, 2015, pp. 185-186), devido ao facto de o processo de construcdo da

compreensdo historica dever “passar pela fundamentacdo na evidéncia historica e por
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tentar compreender o papel que esta desempenha na producdo historica” (Siméo, 2015,
p. 185). Nédo obstante a sua importancia na constru¢do do conhecimento historico, este
conceito carece, ainda, de unanimidade quanto a sua aplicacéo ou interpretagdo, conclui
0o mesmo autor. Segundo Collingwood (1946), citado por Simdo (2015), todo o
conhecimento acerca de eventos passados € baseado em evidéncias, sendo que este ndo
se efetua de forma direta, devido ao facto de constituir o fundamento da inferéncia e o

pensamento auténomo do historiador.
Na perspetiva de Barca (2003), a evidéncia histérica

situa-se entre 0 que o passado deixou para tras (as fontes dos historiadores) e o que
reivindicamos desse mesmo passado (narrativas ou interpretacdes historicas). Para
muitos alunos, ndo é facil fazer distin¢Bes entre o passado e a Historia. Distinguir entre
0 que o passado deixou para tras e evidéncia também ndo é, para eles, uma questdo de
facil compreensdo. Muitos alunos tratam as fontes que usam na aula como se
oferecessem acesso direto ao passado e pudessem falar por elas mesmas (p. 42).
Os alunos devem, por isso, ter a consciéncia de que os historiadores podem fazer
inferéncias, devido ao facto de as fontes histdricas consistirem em vestigios de atividades
e interacOes, e que cada um tem a sua forma de observar, identificar, descrever, analisar
e interpretar uma situacdo, apropriando-se deste conceito de evidéncia histérica, bem
como que esta ndo corresponde a verdade do que e como aconteceu, pois, a esta nunca
poderemos verdadeiramente chegar. Neste contexto, o professor tem o papel de

proporcionar aos seus alunos experiéncias de analise de fontes histéricas.

Nas aulas de Histdria, é importante que se desenvolvam habitos de interrogacdo e
compreensdo, por parte dos alunos, relativamente a fontes histéricas, no ambito de uma
determinada tematica, bem como as evidéncias em que se basearam. De forma a
compreender as fontes como evidéncia, devem ser capazes de distinguir a natureza
intencional de uma fonte e a natureza n&o intencional. Existe uma diversidade de fontes,
desde as escritas as ndo escritas e, dentro destas, as iconograficas, sendo, por isso, 0 objeto
documental que seréa trabalhado neste relatério. Por isso, num momento prévio a analise
de imagens, e segundo Barca (2003, p. 50), é importante colocar as seguintes questdes:
“O que ¢é que esta fonte nos quer dizer? O que ¢ que esta fonte pode dizer-nos, sem que
jamais tenha tido a intencéo de fazé-10?”. Atraves da colocacéo das questdes referidas, os

alunos aproximam-se dessa mesma fonte.
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1.1.2. A empatia historica

Para além da evidéncia, a empatia, também um conceito de segunda ordem, ocupa,
igualmente, um lugar importante no que diz respeito a educacdo historica, mais
precisamente a compreensdo historica por parte dos alunos. O conceito de empatia tem
sido investigado, e estudado, por diversos investigadores na area da educacao historica,

bem como utilizado em diversos campos e contextos.

Na perspetiva de Lee (2003, p. 20), um dos seus principais mentores, a empatia em
Historia é entendida “como uma realizagdo - algo que acontece quando sabemos o que o
agente historico pensou, quais 0s seus objectivos, como entenderam aquela situacéo e se
conectamos tudo isto com o que aqueles agentes fizeram”. Na mesma linha de
pensamento, Solé (2009) afirma que a empatia histérica € uma capacidade mental, que
inclui a imaginacéo e a criatividade, que possibilita a compreensdo das pessoas, valores
e atitudes no passado. Por outras palavras, a empatia historica consiste num retorno ao
passado, ou seja, na busca de uma compreenséo e explicagdo contextualizada acerca das
acOes dos individuos, implicando, portanto, conhecimentos acerca do contexto histérico

em causa, bem como a interpretacdo da evidéncia historica.

Os alunos, assim como os historiadores, necessitam de perceber o motivo pelo qual as
pessoas agiram e pensaram de uma determinada forma, num determinado momento. De
forma a compreenderem as a¢des e praticas sociais € necessario considerar as ligaces
entre as inten¢des, circunstancias e acdes, mesmo que as nao partilhem ou aceitem e, para
que tal suceda, é necessario recorrer a evidéncia. Devem estabelecer ligacdes entre a
situacdo na qual as pessoas se encontraram, as crengas que possuiam sobre essa mesma

situacgdo, os seus valores e ideias sobre o seu mundo (Lee, 2003), pois

(...) s6 quando as criancas compreendem os vestigios do passado como evidéncia no
seu mais profundo sentido — ou seja como algo que deve ser tratado ndo como mera
informacdo, mas como algo de onde se possam retirar respostas a questfes que nunca
se pensou colocar — é que a histdria se alicerca razoavelmente nas mentes dos alunos
enquanto atividade com algumas hipéteses de sucesso. (Lee, 2003, p. 25).
Por outras palavras, a empatia histérica ndo se limita ao entendimento de uma
determinada perspetiva, pois, para que este conceito seja alcancado, € necessario ter uma
visdo o mais alargada possivel da realidade estudada, atendendo, também, de que forma

uma determinada perspetiva ¢é afetada pela conjuntura do momento.
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2. O PAPEL DA ICONOGRAFIA NO ENSINO DE HISTORIA

2.1. O CONCEITO DE IMAGEM E A SUA UTILIZACAO NO CONTEXTO EDUCATIVO

Na sociedade contemporanea, a partir da segunda metade do seculo XX, a utilizacdo da
imagem tem sido alvo de pesquisa para muitos historiadores, refletindo-se no Ensino de
Historia por ser um documento muito utilizado como ferramenta pedagdgica em sala de

aula.

De acordo com o Dicionario Etimologico da Lingua Portuguesa, a palavra imagem

remonta ao grego, embora seja originaria do latim.

Do grego, o substantivo videre significa ver e esta relacionado com a ideia de 6tica e

visdo; eikon significa icone, retrato e deu origem ao neologismo iconico, iconicidade e

iconografia. Do latim, significa representacdo, forma e imitagdo” (2003, p. 380).
Aurélio (2021), define o conceito como sendo multifacetado, devido ao facto de
comportar diversos significados, consoante a complexidade da abordagem as
especificidades da sua representacdo. A imagem, &, assim, dotada de diversos poderes,
sendo eles o de convencer, de testemunha de uma realidade, ¢ um “ver para crer”, que
pode ser tomado como uma evidéncia, bem como o de comover, pois é expressiva e
apelativa, prendendo o olhar, despertando o prazer e desencadeando a evocacao,
dominando um valor de percec¢do (Calado, 1994). Com o intuito de compreendermos de
que forma a imagem é considerada, “torna-se imprescindivel perceber o seu percurso
histérico e as mutuas relacdes com as evolucdes técnicas, engquadrando-as numa

complexa interacao de diferentes contributos” (Alvarenga, 2002, p. 35).

Como ponto de partida para a exploragédo deste conceito, é importante ter em conta que
este consiste nas representacoes deixadas pelo Homem, pois, se recuarmos aos primoérdios
da Humanidade, constatamos que a imagem constituiu a base das primeiras formas de
comunicacdo, da qual faz parte um tempo e um espaco onde se cruza a sua evolugéo
historica, bem como o desenvolvimento das técnicas que possibilitaram a sua producéo e
difusdo (Alvarenga, 2002). O Homem foi construindo a capacidade de identificar e
interpretar uma mensagem visual, “resultante da consciéncia intuitiva, através de um

processo natural de sociabilizagdo, que foi sendo desenvolvido ao longo dos tempos”

(Carreira, 2011, p. 41).
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Silva (2010) destaca que a iconografia foi utilizada, em diversas épocas da nossa Historia,
com o objetivo de educar a populacdo, referindo, como exemplo, o periodo medieval.
Assevera que, na ldade Média, as imagens eram analisadas e interpretadas como se de
um documento textual se tratassem, sendo que, de uma forma geral, a iconografia
constituia uma estratégia educativa, pois atendendo ao analfabetismo generalizado, 0s

documentos iconogréficos assumiam um papel instrutivo na educacéo dos individuos.

Ao longo dos tempos, a imagem foi-se tornando uma das manifestagdes mais
significativas e mais profundas da cultura, assumindo, por isso, um lugar de destaque na
atualidade. A evolucdo, gestdo e controlo dos media permitiu que as imagens emergissem
em diversos espacos politicos, sociais, publicos e privados, educativos e ludicos, tendo-
se tornado um objeto de estudo em diferentes areas do saber, bem como um elemento

carateristico da sociedade contemporanea (Calado, 1994).

O estudo da imagem em termos semioticos (significacdes que comportam), psicoldgicos
(interagdes entre o simbolismo das imagens e o sistema cognitivo e afetivo dos
individuos) e socioldgicos (alteracdes provocadas na sociedade pela imagem), é deveras
importante para a alfabetizacdo visual dos cidaddos (Calado, 1994). Assim, pensar a
imagem, atualmente, ¢, em primeiro lugar, “reconhecé-la como um objeto inteligivel” e,
consequentemente, assumir “o poder que ela detém sobre a nossa cultura, a nossa
mundividéncia, a nossa insercao na realidade, as nossas fantasias, 0s nossos disturbios e

as nossas utopias” (p. 12).

2.2. ENSINAR PELA IMAGEM: A LEITURA E INTERPRETACAO DE IMAGENS -

LITERACIA VISUAL

No que concerne ao papel desempenhado pela imagem no ensino, Duborgel (1992),
citado em Lencastre e Chaves (2003) diz-nos que esta deve ser um instrumento de
comunicacdo, de informacdo, de conhecimento, fator de motivacdo, de discurso, de
ensinamento, meio de ilustracdo da aula, utensilio de memorizagéo e de observagdo do
real, remetendo-nos para o ensino pela imagem. Calado (1994, p. 19), em complemento,
afirma que “(...) quase todos os educadores reconhecem as potencialidades da imagem
enquanto auxiliar da comunicagdo pedagogica (...) eles recorrem as imagens para
transmitir aos alunos determinados contetdos tematicos, para motiva-los nesta ou naquela

aprendizagem (...)”.
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O ensino pela imagem tem por objetivo proporcionar recursos e mecanismos de
representacdo aos alunos para descobrir as suas possibilidades expressivas, significativas
e comunicativas, ou seja, obter a maior quantidade de informacéo acerca e a partir da
imagem analisada. Este ensino é importante, pois “marca o reconhecimento da imagem
ja ndo apenas como um auxiliar que pode servir outras linguagens, mas enguanto

linguagem especifica, com valor proprio” (Lencastre & Chaves, 2003).

De acordo com Aurélio (2021), para compreendermos o que é a imagem e como intervir
pedagogicamente, a partir da mesma, é necessario contextualiza-la no tempo e no espaco.
Por outras palavras, é importante investigar as diferentes dimensdes do periodo em que
surgiu, bem como compreender o motivo pelo qual foi elaborada aquela fonte
iconogréfica e, apreender a mensagem que procurava transmitir, baseada no contexto da
época, uma vez que esta esteve na base das primeiras formas de comunicacdo, tal como
mencionado anteriormente (Melo, 2008). Por outro lado, é defendido que para além do
contexto é, também, necessério fazer uma analise formal do documento, isto €, perceber
que materiais foram utilizados, que cores foram escolhidas, que técnicas foram
selecionadas e de que forma estas escolhas técnicas influenciaram o documento

iconografico que chegou até nés (Melo, 2008; Litz, 2009).

Calado (1994, p. 21) afirma que “A ideia de que a compreensao das imagens ¢ imediata
é uma ilusdo”. Por outras palavras, a forma como cada um de nds vé, analisa e interpreta
uma imagem esta relacionada com o nosso desenvolvimento enquanto individuos nas
diferentes fases da vida. Tudo isto indica, segundo Escoval (2020), que a forma como
observamos e analisamos uma imagem é mutavel e que ndo vamos observar e analisar
uma imagem sempre da mesma forma. Para além disso, cada individuo observa as
imagens recorrendo & percecdo que, por sua vez, é influenciada pela sua realidade e
podera influenciar a sua forma de pensar (Ferronha, 2001). Concomitantemente, Litz
(2009) afirma que a percecgdo assume grande importancia na leitura e analise de imagens
defendendo que esta é influenciada pelas crencas, culturas e conhecimentos de cada ser

humano.

Com o intuito de reiterar as ideias referidas anteriormente, recorremos a Cecatto (2011),

que afirma que a imagem deve ser compreendida

como portadora de significados que sdo construidos na medida em que quem a observa
e pensa sobre ela, estabelece relacdes, significados e valores, o que requer a
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sensibilidade para compreender a caminhada do ser humano no tempo e espaco no

decorrer da Historia (p. 10).
Por outro lado, segundo Ferronha (2001), para compreender uma imagem, é indispensavel
analiséa-la e interpreta-la recorrendo aos niveis denotativo e conotativo. O nivel denotativo
consiste num nivel descritivo que se relaciona com os diferentes elementos que compdem
a imagem, de forma objetiva, enquanto o nivel conotativo diz respeito as mensagens
implicitas que a imagem pretende transmitir, ou seja, ao objetivo com que esta foi
elaborada, permitindo uma descodificacdo, através de uma anélise subjetiva e cuidadosa.
Lencastre e Chaves (2003, pp. 2102-2103) acrescentam que “Com a leitura de imagens o
professor ensina a ver, ensina a pensar”. Calado (1994), de acordo com estas perspetivas,
refere que na leitura de imagens existe um grau zero que ndo necessita de ser ensinado,
mas que €, no entanto, uma aquisi¢do “(...) nem mesmo neste grau zero da leitura de
imagens deve estranhar-se a ideia da necessidade de uma alfabetizagdo do individuo” (p.
24).

A leitura de uma imagem difere da leitura de um documento textual, pois implica a
aquisicdo de um conjunto de competéncias que permitam aos cidaddos desenvolver a sua
literacia visual, indispensavel numa sociedade atualmente dominada pela imagem
(Escoval, 2020). Deste modo, é imprescindivel definir o conceito de literacia visual que

consiste, segundo Melo (2008),

num processo de desenvolvimento de crescente sofisticagdo da percegdo e da
interpretacdo, envolvendo a resolucdo de problemas e o pensamento critico, e
permitindo em alguns casos (fotografias, filmes, cartazes, caricaturas) que os alunos se
tornem conscientes da manipulacdo das imagens e correspondentes narrativas
discriminatdrias e, ou mesmo, tendenciosas (p. 13).
Para além deste conceito de literacia visual dever ser desenvolvido nos alunos como uma
competéncia, também os docentes devem conhecer e compreender este mesmo conceito,
bem como deter competéncias de literacia visual, “se ndo para escreverem imagens pelo
menos para escolherem aquelas que dizem aquilo que eles desejam que seja dito” (Calado,
1994, p. 18), no sentido de os tornar igualmente mais aptos e competentes nas respostas
gue a escola e 0 ensino requerem cada vez mais, pois, sO assim é possivel fazer uma
utilizacdo proveitosa das imagens nas aulas e, também, em outros contextos. Esta questéo

é fundamental, pois professores bem formados contribuem para a formacao de cidadaos
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capazes de compreender as diversas linguagens e de enfrentar a inser¢do num Mundo

“designado como uma iconosfera” (Calado, 1994, p. 21).

Frequentemente, algumas imagens oferecem mais evidéncias do que outras e 0
significado das mesmas depende do seu contexto social, cultural e politico, bem como
das circunstancias em que foi produzida e o lugar fisico onde se pretendia exibi-la. Como
uma forma de evidéncia, e, remetendo ja para a utilizacdo da imagem na aula de Historia,
em particular, a maioria das imagens néo foi criada para uso dos historiadores, pois 0s
seus criadores transmitiam as suas proprias mensagens. A interpretacdo dessas mensagens

é conhecida como iconografia ou iconologia (Moimaz, 2012, p. 61).

Alguns autores, como Peter Burke (2004), alertam para o cuidado requerido na analise de
imagens, pois estas ndo devem ser consideradas simples reflexos da sua época e lugares,
mas extensdes dos contextos sociais em que elas foram produzidas e devem ser
submetidas a uma minuciosa andlise, principalmente dos seus conteidos subjetivos.
Nesse caso, € importante explorar o méaximo de informacGes acerca do objeto

iconogréafico estudado e as diferentes formas de interpretacao.

A teoria metodoldgica de Panofsky (1939), que pertence a um grupo de iconografistas
denominado de “Escola de Warburg”, citada em Burke (2004), refere que o processo de
analise de imagens se concretiza através de trés niveis de interpretacdo que correspondem
a trés niveis de significado, sendo eles: a descri¢do pré-iconografica, que diz respeito a
significacdo natural e consiste na identificacdo de objetos, pessoas, respondendo a
pergunta “o qué?”; a analise iconogréfica, que se refere ao significado convencional, em
que ¢ evidenciado o conhecimento cultural e responde as perguntas “o qué?”, “quem?”,
“quando?” e “onde?”; e a analise iconoldgica, de carater interpretativo, que se distingue
da iconografia, pelo facto de se formular uma explicacéo dos significados intrinsecos e
dos conteudos da obra em analise, remetendo para a historia pessoal e cultural, tendo em
conta que a obra é um produto de um momento historico e responde as perguntas

“porqué?” e “como?”.

Peter Burke (2004) refere, ainda, que muitos outros historiadores da arte adotaram o termo
“iconologia”, mas, em forma de critica, empregando-o de forma distinta da de Panofsky
como, por exemplo, Ernst Gombrich que considera que esta diz respeito a “reconstrugdo

de um programa pictorico”, e Eddy de Jongh que a entende como “uma tentativa de
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explicar representacbes no seu contexto historico, em relacdo a outros fendmenos
culturais” (Burke, 2004, p. 36). Panofsky, considera 0 mesmo historiador, reitera a ideia
de que as imagens séo parte da cultura e, se ndo formos conhecedores de uma determinada

cultura, as imagens ndo podem ser compreendidas.

Este método de analise da imagem tem sido alvo de algumas criticas, nomeadamente o
ser demasiado intuitivo e especulativo, pois muitos programas iconograficos encontram-
se em documentos preservados, mas, em termos genericos, é necessario inferi-los a partir
da prépria imagem (Burke, 2004), bem como o facto de ser excessivamente literario, uma
vez que assume que as imagens ilustram ideias e privilegia o conteudo sobre a forma. O
objetivo de Panofsky, indiferente ao contexto social da histéria da arte, segundo alguns
dos seus criticos, consistia em “descobrir o significado da imagem, sem levantar a
questdo: significado para quem?”. Contudo, e como nos diz Burke (2004), muitos eram
0s que nao partilhavam da mesma visdo. Criticado €, também, o facto de os seguidores
deste método ndo prestarem atencao a variedade de imagens, uma vez que é importante

compreender que nem sempre as imagens séo alegoricas.

2.3. A UTILIZACAO DA IMAGEM NO ENSINO DA HISTORIA E A CONSTRUGAO DO

CONHECIMENTO HISTORICO

Ao longo do processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Historia, tornou-se
imprescindivel saber interpretar as fontes iconogréficas, uma vez que vivemos numa
sociedade em que as imagens nos chegam frequentemente, seja pelos meios de
comunicacdo ou pelos recursos didaticos. Essas imagens, muitas vezes ignoradas, podem
constituir instrumentos importantes na aprendizagem dos alunos, se utilizadas de forma
correta. Podem surgir apresentadas de diferentes formas, tais como: fotografias, bandas
desenhadas, mapas, pinturas, entre outras. Por isso, é importante interpreta-las de acordo
com os critérios que forem definidos, de forma que os alunos fagam um “passeio” ao
passado ou a um determinado momento histérico, procurando compreender o que nelas

transparece (Gomes, 2016).

As imagens, para além de contribuirem para o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos, também podem contribuir para a construgédo do seu conhecimento historico. Nesse
sentido, na perspetiva de Guedes (2017), o professor, ao recorrer a este recurso, deve

preparar a sua apresentacdo, nomeadamente, a forma como fara a sua andlise,
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transformando o conhecimento cientifico num conhecimento escolar. Para além disso,
deve entendé-la dentro dos parametros tedricos, e compreendé-la como um complemento,

sendo necessario relacionar a teoria e a pratica na sua utilizagdo na disciplina de Historia.

(...) Qualquer imagem precisa ser bem utilizada ¢ bem explorada e, quando necessario,
articulada a um texto, passivel de ser interpretada, pois, representa uma determinada
época. Dessa forma, se constituird em uma auténtica fonte de informacao, de pesquisa
e de conhecimento, a partir da qual o aluno pode perceber diferengas e semelhancas
entre épocas, culturas e lugares distintos. (Litz, 2009, p. 6)
Os alunos, ao compreenderem a ligacéo estabelecida entre 0 que uma imagem transmite
e a Histdria, descobrem que por tras dela se pode encontrar uma histéria cheia de vida e
em constante processo de transformagédo. Deste modo, os alunos desenvolvem o seu
pensamento historico e, constroem o seu conhecimento, ndo so através da descoberta da
verdade, mas, também, através da divida e das constantes questdes que podem ser
colocadas, “criando assim, possibilidades, tendo em mente que estudar o passado €

construir o futuro” (Guedes, 2017, p. 10).

Assim, segundo Melo (2008), o trabalho com imagens em sala de aula, como fonte
historica para a construcdo de conhecimento, implica diversas possibilidades, em que o
aluno é o sujeito e a Historia é parte de si, facilitando a sua interpretacdo. Deste modo, o
professor, ao recorrer ao material iconografico, passa a ser mediador do processo de
ensino-aprendizagem, procurando bases no passado para construir o futuro. A mesma
autora frisa, ainda, que a presenca de fontes iconograficas na aula de Histdria pode
desempenhar diversos papéis, tais como o envolvimento, na medida em que
proporcionam uma fruicdo estética, desencadeando respostas sensitivo-emocionais por

parte do observador.

Acresce, realca, Melo (2008), que proporciona o desenvolvimento da empatia historica
que, por sua vez, revela a necessidade de compreenséo e explicagéo dos criadores e das
suas obras num contexto historico particular. Pode, também, desempenhar o papel de
fonte historica que engloba aspetos referidos anteriormente, bem como uma analise
sintatica e semantica da obra e a histéria do seu criador e, por fim, as fontes iconogréaficas

podem ser utilizadas como formas de expressdo do conhecimento histérico.

Assim, a didatizacdo da imagem, enquanto recurso para a constru¢do do conhecimento

historico, constitui uma préatica recorrente por parte dos professores de Historia, apesar
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da intencdo adjacente a sua utilizacdo poder variar, devido a existéncia de diversas
funcdes relacionadas com estes recursos. Com base no que foi referido anteriormente por
Duborgel (1992), citado em Lencastre e Chaves (2003), Proenca (1990), destaca algumas
dessas funcgdes que se revelam importantes para a analise deste tipo de fontes, tais como
a funcdo ilustrativa, em que esta auxilia a tematica abordada e compde ‘“cenarios”
desconhecidos dos alunos, a funcdo motivacional, sendo que desperta a curiosidade e
sustenta o interesse para novos temas e, ainda, a funcdo memorizadora, pois facilita o

trabalho de retencéo de contetdos.

Podemos, assim, considerar que a utilizacdo da iconografia, em sala de aula, apresenta
um conjunto de vantagens, permitindo aos alunos desenvolver um conjunto de novas
competéncias, entre elas, a literacia visual e a literacia visual histdrica. Deste modo, 0s
alunos aprenderem novos conteddos, recorrendo a estratégias diferentes das
recorrentemente utilizadas e favorece, ainda, a ado¢do de uma metodologia construtivista

na sala de aula.

CAPITULO II-METODOLOGIA

No capitulo 1l surge descrita a metodologia utilizada na concretizacdo deste estudo. Este
encontra-se organizado em quatro pontos. O primeiro expde as op¢des metodoldgicas, o
segundo as técnicas e instrumentos de recolha de dados, o terceiro a caraterizacdo e

justificacdo da amostra e, por fim, o quarto apresenta os procedimentos realizados.

2.1. OPCOES METODOLOGICAS

Apbs a definicdo da problematica de indagacéo e concretizacdo da revisdo bibliografica,
definiu-se o trajeto de investigacdo com o propdsito de efetuar a recolha de dados junto
dos intervenientes principais deste estudo: alunos de uma turma do 5.° ano do 2.° CEB de

uma escola publica de Leiria.

Como referido na introducdo da dimensdo investigativa, procura-se, nesta parte,
responder a uma questéo de investigacédo: De que forma a imagem, utilizada em diversos
momentos, potencia a construg¢do do conhecimento historico, numa turma de 5.° ano? Esta
questdo levantou-se apos se ter observado que, numa ficha de avaliacdo, no &mbito da
disciplina de Historia e Geografia de Portugal, surgiu uma questdo que previa a descri¢ao
e analise de uma imagem. Apo0s a correcdo da referida ficha, refleti e compreendi que os
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alunos associaram a imagem elementos que nao se relacionavam com ela, evidenciando
dificuldades ao nivel da sua descricdo e interpretacdo, bem como da adogéo de perspetivas

criticas.

Surgiu, assim, o interesse em tentar compreender a importancia da utilizacdo de fontes
historicas, nomeadamente, da imagem, no contexto de sala de aula, para a construgdo do
conhecimento historico dos alunos. Com o objetivo de responder a questéo inicial, foram
definidos trés objetivos de estudo: (i) Conhecer o nivel de literacia visual dos alunos no
ambito da interpretacao de imagens em Historia; (ii) Compreender o nivel de progressédo
da literacia visual (histdrica) dos alunos a partir das atividades implementadas; (iii)
Avaliar se as atividades implementadas, com base na estratégia da analise iconogréfica,
contribuem para a apropriacdo dos conceitos de empatia e evidéncia historicas e para a

construcdo do conhecimento historico pelos alunos.

Nesse sentido, criei e implementei quatro instrumentos de recolha de dados com o intuito
de os alunos evidenciarem a sua capacidade de andlise de imagens, através da descricao,
identificacdo de personagens histéricas e da sua relacdo com o conteudo em estudo, bem
como da comparacdo de mapas com acontecimentos histéricos. Posteriormente, apliquei
um inquérito por questionario que visava compreender de que forma o recurso a imagem
podera ou ndo ter contribuido para a construcdo do conhecimento histérico por parte dos

alunos.

O primeiro instrumento permitiu que verificasse o nivel inicial de literacia visual dos
alunos, através da descricdo e identificacdo de carateristicas de imagens. Os restantes
instrumentos, permitiram compreender o seu nivel de progressdo da literacia visual
historica, bem como se as atividades implementadas, com base nesta estratégia,
contribuiam para a construcdo do conhecimento histérico por parte dos alunos

selecionados.

O desenho de investigacédo consiste num plano logico criado pelo investigador com vista
a obter uma resposta valida a questao de investigacdo colocada, bem como aos objetivos
definidos, assegurando a credibilidade dos resultados. Segundo Freixo (2010, p. 181),
este ¢ “(...) o plano ldgico elaborado e utilizado pelo investigador para obter respostas as
questBes de investigagdo, especificando qual o tipo de investigacdo que utilizara e como

as variaveis serdo controladas”. Deste modo, optou-se por realizar uma investigacao de
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carater qualitativo, inserida num paradigma igualmente qualitativo. A opcéo incidiu nesta
metodologia, atendendo a tipologia de dados e a propria natureza da definicdo do

problema.

A metodologia de investigacdo qualitativa foca-se, essencialmente, na observacao,
descricdo e analise das concecdes pessoais de cada individuo, quer seja investigador ou
investigado. Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994) definem a investigacdo qualitativa
como “[...] uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a indugao, a teoria
fundamentada ¢ o estudo das percegdes pessoais” (p. 11), conduzindo o investigador ao

conhecimento da realidade na qual se insere.

Partindo da perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui, na
sua génese, cinco caracteristicas essenciais. A primeira diz respeito ao papel ativo que o
investigador assume, sendo responsavel por todas as etapas da investigacdo. A segunda
carateristica refere que a investigacdo qualitativa é descritiva, devido ao facto de as
informacdes recolhidas assumirem diversos formatos de registo, pelo que os dados e a
forma como s&o recolhidos sdo essenciais em todo o processo da investigacdo devem ser
analisados de forma indutiva, ocupando, assim, a base da investigacdo enquanto terceira
carateristica. No que se refere a quarta caracteristica, 0s investigadores qualitativos
centram a sua pesquisa nos processos e nao propriamente nos resultados. O investigador
qualitativo procura analisar e refletir acerca de todo o processo subjacente ao resultado
(neste caso especifico, de que forma a utilizacdo de imagens em sala de aula potencia a
construcdo do conhecimento histérico). Este aspeto remete para a Gltima carateristica da
investigacdo qualitativa, a importancia do significado, a forma como os sujeitos encaram

as suas atitudes e experiéncias vividas (Idem, 1994).

Os mesmos autores afirmam, portanto, que os investigadores qualitativos devem
estabelecer estratégias e procedimentos que lhes permitam ter em consideragdo o ponto
de vista dos investigados, também eles elementos essenciais para O processo

investigativo.

Relativamente ao método de investigacdo, considera-se que este estudo investigativo é
um estudo de caso, sobretudo pela sua natureza descritiva, fenomenoldgica e qualitativa,
tal como referido aquando da definicdo das carateristicas da investigacao qualitativa, dado

que ¢é realizada uma investigacdo, com vista a compreender de que forma a analise de
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imagens potencia a construcdo do conhecimento histérico, sendo considerados alguns

alunos como objeto de estudo especifico.
O estudo de caso é definido por Yin (2010) como

uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo em
profundidade e seu contexto de vida real, especificamente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo séo claramente evidentes (p. 39).
Gall et al. (2007) citados em Amado (2014, p. 124) acrescentam que consiste num “estudo
em profundidade de um ou mais exemplos de um fendmeno no seu contexto natural, que
reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos”. Nos estudos de caso, a inten¢ao
do investigador visa concetualizar, comparar, construir hipdteses ou mesmo teorizar,
contudo, o ponto de partida desses processos € a compreensao das particularidades do

caso ou dos casos em estudo.

Segundo Coutinho e Chaves (2002), este método é dotado de cinco carateristicas: um
sistema limitado e com fronteiras em termos temporais, eventos ou processos e que nem
sempre sdo percetiveis; ¢ um caso sobre “algo” que necessita de ser identificado, de modo
a conferir foco e direcdo a investigacao; preserva-se o caracter unico, especifico, diferente
e complexo do caso; a investigacdo decorre em ambiente natural; e, por fim, o
investigador recorre a fontes maltiplas de dados e a métodos de recolha diversificados:
observacdes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios, narrativas, registos de audio e

video, diarios, cartas, documentos, entre outros.

As competéncias comumente exigidas a um investigador num estudo de caso consistem
em ser um bom ouvinte, ser adaptavel e flexivel de forma que situaces novas possam ser
vistas como oportunidades e ndo como ameacas, formular boas questdes e interpretar
respostas, tendo em conta as evidéncias, ter nogcdo dos assuntos em estudo e, por ultimo,
mas ndo menos importante, o investigador deve ser, ainda, imparcial sobre as nocoes
preconcebidas (Yin, 2010).

Como em qualquer estudo de caso, seleciona-se um conjunto de acontecimentos de um
determinado fendmeno que é analisado, neste caso, a dificuldade dos alunos em
interpretar imagens, ao longo de um determinado espago de tempo (cerca de dois meses)
e onde a informacéo acerca de cada momento foi recolhida atraves de diferentes formas

(inquérito por questionario, observacao direta, analise de informacéo, entre outros).
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2.2. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Um instrumento de recolha de dados é aquele que permite recolher a informacédo e os
dados necessarios para uma investigacdo. As técnicas, instrumentos e procedimentos de
recolha de dados sao um “conjunto de processos operativos que nos permitem recolher
os dados empiricos que sdo uma parte fundamental do processo de investigagao” (Baptista
& Sousa, 2011, p. 53).

Tendo por base o método de investigacdo selecionado, foram utilizadas técnicas de
recolha de dados de carater qualitativo, nomeadamente, a observacdo direta participante,
de teor naturalista, que se revela adequada ao investigador que pretende compreender,
num dado meio social, um determinado fenémeno, sendo que foi implementada a

estratégia de analise iconografica, através da escrita.

A observacdo participante parte do principio de que a necessidade de o investigador é
sempre a de interagir com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. Nesse
sentido, a expressdo “participante” entende-se em dois sentidos, sendo que, por um lado,
exige-se uma longa permanéncia do observante no local e este participa na vida do
observado e, por outro lado, o observado deve participar, como ‘informante’, na
investigacdo que esta a ser realizada (Amado, 2014). Acresce que esta observacdo foi
também realizada de forma direta, visando uma “compilagdo da informagdo a mais

completa possivel, sobre uma situagdo social particular” (Laperriére, 2003, p. 259).

A recolha de dados torna-se fundamental para quem realiza o estudo, pois € desta forma
que consegue extrair informacdo para a sua investigacdo. Bogdan e Biklen (1994)
afirmam que o “termo dado refere-se aos materiais em bruto que os investigadores
recolhem do mundo que se encontram a estudar; sdo elementos que formam a base da
analise” (p. 149). Assim, para a minha investigacdo, considerei pertinente recolher dados
que me permitissem atingir os objetivos do estudo e responder a pergunta de partida

inicialmente formulada.

Ao longo do processo de investigacdo foram recolhidos documentos produzidos pelos
alunos, bem como algumas ideias referidas oralmente por estes e foi implementado um
inquérito por questionario, como ultimo dado recolhido, com o objetivo de compreender,
através do feedback dos alunos, de que forma € que as atividades com recurso a imagem,

em diversos momentos da aula, contribuiram para a construgdo do seu conhecimento
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historico. Segundo Coutinho (2011), recorre-se ao inquérito por questionario quando se
pretende inquirir um conjunto de individuos relativamente a uma determinada realidade
ou fendmeno social, tendo em vista a carateriza¢do de tracos/elementos identificadores
de uma populacdo, com o objetivo de se proceder a inferéncias e a generalizacGes, neste
caso, através de um questionario misto (Carmo & Ferreira, 2008; Coutinho, 2011;
Gongalves, 2004). De mais a mais, atraves da aplicacdo deste e da analise da resposta a
um conjunto de enunciados ou questdes, por parte dos alunos, é possivel avaliar as suas

atitudes e opinides.

Relativamente aos procedimentos adotados, foram implementadas, tal como referido
anteriormente, quatro atividades. Primeiramente, procurei selecionar contetdos
programaticos em que fosse possivel recorrer, com maior facilidade, a imagem, pois, para
além desta, foram utilizadas, ao longo das aulas, diversas estratégias interativas entre 0s
varios intervenientes. Esta diversificacdo de estratégias e recursos foi uma forma de
facultar ferramentas e conhecimentos essenciais, de modo a auxiliar os alunos a
colocarem-se no papel do agente histdrico, a reconstruirem o passado, a compreenderem

melhor os conteldos e, essencialmente, a construirem o seu conhecimento historico.

As atividades implementadas basearam-se no documento Aprendizagens Essenciais - 5.°
ano - Histéria e Geografia de Portugal, nomeadamente, nos objetivos descritores
(adaptados) para o desenvolvimento dos contetdos: Portugal no século XIII - Conhecer
e compreender aspetos da sociedade e da cultura medieval portuguesa dos séculos Xl e
XIV; Identificar monumentos representativos do periodo e Portugal nos séculos XV e
XVI - Referir os interesses socioeconémicos e religiosos dos VArios grupos sociais

portugueses na expansao maritima.

As quatro atividades, apresentadas na tabela 1, foram realizadas em dias diferentes, ou

seja, por fases, ao longo do 2.° semestre da PP em HGP, divididas em:

Tabela 1 - Sequéncia das fases de recolha de dados

Fases de recolha de Descrigdo dos procedimentos realizados
dados
Fase 1 Realizacdo de uma tarefa escrita. Primeiramente, foi apresentado um

(29 de marco de 2022) PowerPoint. aos alunos, no én_lbito_d.o capitulo “Portugal no séc1.110 X111,
com o objetivo de descrever e identificar monumentos representativos deste
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periodo. Ap6s uma breve contextualizacdo, recorrendo a esse mesmo
PowerPoint, foram introduzidas as artes romanica e gética e, a medida que
foram apresentados alguns monumentos, 0s alunos iam sendo questionados.

De seguida, foi distribuida uma folha a cada aluno (anexo 2), na qual
constavam duas imagens: uma relativa a arte romanica e outra relativa a arte
gética. Os alunos descreveram-nas, identificando a respetiva forma de arte,
nomeando as carateristicas que as distinguem.

Esta tarefa tinha por objetivo consolidar o contetido em causa, verificando o
nivel inicial de literacia visual dos alunos.

Fase 2
(02 de maio de 2022)

Realizacdo de uma tarefa oral. Projetou-se, no quadro, uma imagem
respeitante ao capitulo “Portugal nos séculos XV ¢ XVI”, com o intuito de
fazer compreender as motivagdes e interesses socioecondmicos e religiosos
dos varios grupos sociais portugueses do Pioneirismo Portugués na
Expansdo Maritima Portuguesa, bem como quem foram o0s seus
impulsionadores.

A imagem apresentada consistia nos Painéis de Sdo Vicente de Fora (1470),
da autoria de Nuno Gongalves (anexo 3). Pretendia-se que os alunos
observassem a imagem e a descrevessem, identificando nela personagens da
Historia e os grupos sociais abordados anteriormente.

Esta tarefa permitiu que o contetido fosse introduzido de uma forma mais
interativa, no que diz respeito ao suporte de apresentagdo, e, a0 mesmo, um
alicerce de aula, que foi diversas vezes retomado. Para além disso, pretendia-
se, também, aferir o nivel de progressao da literacia visual histérica dos
alunos face a primeira recolha de dados.

Fase 3

(06 de junho de 2022)

Realizacdo de uma tarefa escrita. Ainda no dmbito do capitulo “Portugal nos
séculos XV e XVI”, foi dada continuidade a exploracdo dos conteudos
relativos a Expansdo Maritima Portuguesa, nomeadamente, a descoberta do
caminho maritimo para a india e a descoberta do Brasil.

A medida que os contetdos foram abordados, os alunos procederam ao
registo da informacéo mais importante nos cadernos diarios. De seguida, foi-
Ihes distribuida uma folha que continha dois mapas ja analisados em aula,
um relativo a divisdo do mundo segundo o Tratado de Tordesilhas e, outro,
as viagens realizadas por Vasco da Gama e Pedro Alvares Cabral (anexo 4).
Desta forma, os alunos deveriam relacionar o que foi negociado no Tratado
de Tordesilhas com o que aconteceu durante ambas as navegacdes
portuguesas.

O objetivo desta tarefa, que permitiu consolidar conhecimentos, foi o de
aferir, tal como na tarefa anterior, o nivel de progressdo da literacia visual
historica dos alunos.

Fase 4

(07 de junho de 2022)

Preenchimento de um inquérito por questionario. Na quarta e Ultima aula, 0s
alunos preencheram um pequeno inquérito por questionario (anexo 5), que
continha questfes mistas, abertas e fechadas, as quais deveriam responder,
tecendo a sua opinido acerca da estratégia pedagogica implementada ao
longo das diversas aulas, ou seja, a utilizagdo da imagem para a construgdo
do conhecimento historico.
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De uma forma holistica, a imagem implementou-se nestas aulas como uma introducdo a
uma tematica, como referido anteriormente, assumindo-se como um elemento motivador,
bem como um alicerce de aula, ou seja, um veiculo através do qual os contetudos foram
transmitidos e, por fim, como uma forma de consolidagdo de conhecimentos, visando a

identificacdo e descricdo, bem como a associacdo de mapas a acontecimentos histéricos.

2.3. CARATERIZACAO E JUSTIFICACAO DA AMOSTRA

O universo de participantes deste estudo, que se caracteriza por ser “uma colecgdo de
elementos ou de sujeitos que partilham caracteristicas comuns, definidas por um conjunto
de critérios” (Fortin, 2003, p. 202) € constituido por vinte e quatro alunos de uma turma

do 5.° ano, sendo que todos participam no mesmo.

A turma é heterogénea, com alunos interessados e que alcangam excelentes resultados em
momentos de avaliacdo e, em menor numero, alunos que apresentam dificuldades e
desinteresse pela disciplina de Historia e Geografia de Portugal. Com o objetivo de aplicar
a evidéncia e a empatia histérica em contexto de ensino da Histéria, foram
particularmente Uteis as investigacdes realizadas por Ashby e Lee (2003), que permitiram
estabelecer o modelo de progressdo das ideias dos alunos em Historia, atraves da escala

de seis niveis de evidéncia historica e de cinco niveis de empatia historica.

E importante referir o facto de na primeira recolha de dados terem participado vinte e trés
alunos, na segunda seis, na terceira vinte e um e, na quarta, dezoito alunos. Este facto
deveu-se, essencialmente, a falta de comparéncia de alguns alunos nas aulas. E de reiterar
que na segunda recolha participaram, apenas, seis alunos (0s mais empenhados e
assiduos), ou seja, uma amostra do universo em estudo, pois foi necessario reduzir o
namero de participantes, de modo a facilitar a recolha e analise dos dados. De acordo com
Coutinho (2011, p. 85), a amostra “¢ o conjunto de sujeitos (pessoas, documentos, etc.)
de quem se recolhera os dados e deve ter as mesmas carateristicas das da populacdo de

onde foi extraida”.
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CAPITULO Il - APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo incidird sobre a apresentacdo e analise dos resultados obtidos através das
quatro recolhas de dados, com o objetivo de responder a questao de investigacdo: De que
forma a imagem, utilizada em diversos momentos, potencia a construgdo do

conhecimento historico, numa turma de 5.° ano?

A recolha de dados foi, entdo, realizada atraves de quatro momentos, tal como referido
aquando da descricdo dos procedimentos. Houve, portanto, a necessidade de dividir este
capitulo em quatro partes, sendo que cada uma delas visa apresentar os dados e analisar
as respostas dos alunos e, no final do capitulo, sera realizada uma analise global dos
resultados, no sentido de se aferir se 0 recurso a imagem potencia ou ndo a construcdo do

conhecimento historico, respondendo, assim, a questao de investigacao.

De forma a facilitar a categorizacdo dos dados recolhidos, considerou-se pertinente
recorrer a niveis de progressdo para 0s mesmos, baseados nos conceitos estruturais ja
abordados, a evidéncia e a empatia historicas, com vista a aferir e situar em que nivel de

progressao se situam os alunos aquando do processo de analise de imagens.

No que diz respeito a evidéncia historica, em 1987, autores de referéncia como Ashby e
Lee, realizaram, no Reino Unido, um estudo maioritariamente incidente no conceito de
“evidéncia”. Ashby reformulou esse mesmo estudo em 2003, dando origem ao Modelo

de Progressdao Conceptual das ideias dos alunos relativamente a evidéncia historica.

Para efeitos de categorizacéo da evolucdo da progressdo das ideias dos alunos, recorreu-
se ao modelo de Ashby (2003), sendo que a sua explicacdo foi complementada tendo por
base 0 estudo de Aurélio (2021, p. 24). Este modelo é constituido por seis niveis de
progressdo: nivel 1: Evidéncia como cépia do passado; nivel 2: Evidéncia como
informagdo; nivel 3: Evidéncia como testemunho; nivel 4: Evidéncia como prova; nivel

5: Evidéncia em isolamento; nivel 6: Evidéncia em contexto.

No que concerne as evidéncias historicas extraidas pelos alunos de fontes iconograficas,

apresentam-se, de seguida, 0s niveis de progressao adaptados:
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Tabela 2 - Niveis de progressdo em evidéncia historica

Niveis de progressao em Evidéncia Historica em funcéo da analise iconogréafica

Nao sdo levantadas questdes acerca da validade da fonte iconogréfica.

e 1n Nivel 1 L Através dela, o presente € visto como um meio de acesso direto ao
Evidéncia como copia do . ) . .
passado” passado e justificado através de elementos retirados diretamente da
mesma fonte.
Nivel 2 Invocagdo a uma autoridade do passado para justificar uma
“Evidéncia como determinada perspetiva que ndo culmina num ponto de vista
informagéo” fundamentado. O passado é visto como algo fixo.
Nivel 3 Os relatos sdo encarados a partir de “testemunhas”, podendo operar
“Evidéncia como mediante a transmissdo de uma ideia de simples dicotomia verdade-
testemunho” mentira.
Nivel 4 Construcdo de uma imagem do passado por via de relatos originais. N&o

“Evidéncia como prova”

existe uma estratégia para avaliar a credibilidade dos factos.

Nivel 5

29

Inferéncias acerca do passado, a partir de fragmentos de evidéncia.
Construcdo de sinteses historicas, inferindo a partir da fonte

“Evidéncia em isolamento
iconogréfica.

A categorizacdo das ideias implica uma construcdo da evidéncia
relativamente a uma fonte iconografica no seu respetivo contexto
histérico, numa tentativa de perceber o seu significado. E estabelecida
uma relacdo entre a fonte e a sociedade que produziu a evidéncia.

Nivel 6
“Evidéncia em contexto”

Fonte: Ashby (2003) e Aurélio (2021, p. 24) (adaptado)

No que respeita a empatia histérica, recorreu-se ao modelo de progressdo de Ashby e Lee
(1987), citado em Barca (2001, p. 14) e Lee (2003, pp. 25-27), composto por cinco niveis
de empatia historica: nivel 1: tarefa explicativa ndo alcancada (passado obscuro); nivel
2: empatia dos esteredtipos generalizados; nivel 3: empatia quotidiana; nivel 4. empatia
historica restrita; nivel 5: empatia historica contextualizada.

Os niveis acima citados foram averiguados de forma a proceder a categorizacdo da
evolucgéo da progresséao das ideias dos alunos, relativamente a empatia historica, a partir
de fontes iconograficas, sendo que se apresentam, de seguida, 0s niveis de progressdo

adaptados:

Tabela 3 - Niveis de progressdo em empatia histérica

Niveis de progressao em Empatia Histérica em func¢éo da analise iconogréafica

As respostas sdo obtidas através de descricdes tautoldgicas, pois
através da andlise da fonte iconografica, conclui-se que “as pessoas
fizeram o que fizeram, e pensaram o que que pensaram”, ndo
evidenciando compreenséo.

Nivel 1
“Tarefa explicativa ndo

alcangada (passado obscuro)”
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Nivel 2
“Empatia dos estereotipos
generalizados”

As agBes e praticas ndo sdo assimiladas através da conversdo em
modelos atuais equivalentes, sdo explicadas através de papéis
estereotipados e de projecdes pessoais.

Nivel 3
“Empatia quotidiana”

As explicagBes surgem em termos de estranheza das pessoas do
passado e de situacdes passadas - procura de detalhes da situacdo na
qual as pessoas se encontravam para explicarem a a¢cdo das mesmas.
O pensamento é o de que as pessoas no passado deveriam pensar
como as do presente.

Nivel 4
“Empatia historica restrita

ER)

As acdes e praticas do passado convertem-se em algo reconhecivel.
Quando confrontados com préaticas complexas, os alunos refugiam-se
em explicacdes deficitarias - “as pessoas ndo podiam fazer o que nos
fazemos hoje em dia”.

Nivel 5
“Empatia historica
contextualizada”

Existéncia de uma distincdo entre o ponto de vista dos agentes
historicos e 0s nossos. Explicagdo em termos de um contexto material
e ideias mais amplo. Compreensao de que as convicgles e praticas
particulares se relacionam com um sistema de valores e praticas que

S80 0 seu suporte.

Fonte: Ashby e Lee (1987), citado em Barca (2001, p. 14) e Lee (2003, pp. 25-27)

Apbs a apresentacdo dos niveis de progressao das ideias dos alunos no que concerne a
evidéncia e empatia histdricas, a partir da analise iconografica, associam-se as respostas
dos alunos, individualmente, a cada um desses niveis, em tabela e, de seguida, a
explicagdo e justificagdo da sua insergdo nesses niveis. Aquando do processo de analise
das respostas dos alunos, serdo tidos em consideracdo os elementos que constam das suas
respostas e que as direcionam para um determinado nivel e mostra-se, também, a resposta
que melhor representa cada nivel. Posteriormente, apresenta-se a discussdo e andlise

global dos resultados.

3.1. RESULTADOS DA PRIMEIRA RECOLHA DE DADQOS

Na aula em que se realizou a primeira recolha de dados participaram vinte e trés alunos
(o aluno 24 néo participou), tendo sido introduzido o conteldo “A arte romanica e arte
gotica”. E de salientar um ponto forte deste momento que diz respeito a relagéo que foi
feita, por parte dos alunos, com conteddos anteriores, nomeadamente, 0s Romanos,
partindo, assim, dos conhecimentos que ja tinham. Apos a dinamizacéo da aula, os alunos
aplicaram os seus conhecimentos, visto que € essencial que exista um equilibrio entre a
teoria e a prética, ou seja, que o desenvolvimento de um determinado contetido seja
acompanhado de atividades desafiadoras, de modo a desenvolver as competéncias
necessarias, tais como a responsabilidade, a iniciativa e a flexibilidade de mudanca de
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papéis. Assim, com esta recolha de dados, pretendia-se que a populacdo em estudo
distinguisse os dois estilos de arte - Arte Romanica e Arte Gotica - de dois monumentos
(a Sé Velha de Coimbra e o Mosteiro de Alcobaca). Na questdo 1 (anexo 1), era pedido

para observarem e descreverem as figuras, identificando o estilo de arte.

No que diz respeito a evidéncia historica apresenta-se, de seguida, uma correspondéncia

entre as respostas dos alunos e os niveis de progressao.

Tabela 4 - Associacdo das respostas dos alunos aos niveis de progresséo da evidéncia histérica

Niveis
Nivel 1 - Nivel 5 - Nivel 6 -
Evidéncia Evidéncia Evidéncia

como copia do em em contexto

passado isolamento

Respostas

Aluno 1 X

Aluno 2 X
Aluno 3
Aluno 4 X
Aluno 5
Aluno 6
Aluno 7
Aluno 8
Aluno 9
Aluno 10
Aluno 11 X
Aluno 12
Aluno 13
Aluno 14
Aluno 15
Aluno 16
Aluno 17
Aluno 18 X
Aluno 19
Aluno 20 X
Aluno 21
Aluno 22 X
Aluno 23 X

X

XXX [ X [ X | X

XXX [ XX X

X

X

Da analise dos dados, conclui-se que as respostas obtidas abrangem, essencialmente, 0s
niveis 1, 5 e 6 de evidéncia historica, sendo que os alunos que se encontram no nivel 1
“Evidéncia como copia do passado”, cCoOmo maioria, apenas retiraram elementos da fonte,

sem questiona-los ou descrevé-los. O exemplo que melhor representa o nivel 1 é o
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seguinte: A figura 1 - Sé Velha de Coimbra — estilo de arte é uma arte romanica, janelas
pequenas, tem na entrada arco de volta perfeita e paredes fortes. A figura 2 - Mosteiro de
Alcobaca, Leiria é uma arte gética, tem mais janelas, tem vitral, tem uma rosacea, as paredes

sdo mais trabalhadas. (aluno 15)

Os alunos que se encontram no nivel 5 “Evidéncia em isolamento”, construiram as suas
sinteses histdricas, embora alguns deles néo recorram ao vocabulario historico cientifico
de forma correta, inferindo a partir da fonte iconogréfica e questionando-a, sendo que a
resposta que exemplifica este nivel € a seguinte: A figura 1 é uma Arte romanica porque se
identifica a uma construcdo velha e provavelmente cristd, a construcdo parece ser feita de
tijolo/pedra com estatuas historicas e uma porta muito grande (Coimbra). A figura 2 é uma Arte
gotica porque se identifica a uma construgdo grande com detalhes pretos e cristd. A construcao
é feita de pedra e muitas estatuas com uma escada e uma porta grande da entrada, e uma cruz

em cima, perto da cruz tem dois picos (Leiria). (aluno 20)

Por fim, no nivel 6 “Evidéncia em contexto” inserem-se dois alunos, que apresentaram as
suas ideias no respetivo contexto histérico, numa tentativa de demonstrar o seu
conhecimento para além do que era solicitado na questdo e tornaram, também, percetivel
0 estabelecimento de uma relagdo entre a fonte iconografica em causa e a cultura na época.
A resposta exemplificativa deste nivel é: A figura 1 faz parte da arte romanica uma arte mais
comum no norte essas artes eram mais fortes era mais utilizado como fortes. A figura 2 faz parte
da arte gotica uma arte muito bonita na minha opini&o como podem ver na figura 2 a arte tem

menos cores é grande e é praticado no sul normalmente. (aluno 23)

No que tange a empatia histdrica, apresenta-se, de seguida, uma correspondéncia entre as

respostas dos alunos e os niveis de progressao.

Tabela 5 - Associacao das respostas dos alunos aos niveis de progressao da empatia histdrica

Niveis
Nivel 1 - Passado Nivel 2 - Nivel 3 -
obscuro (tarefa Empatia dos Empatia
explicativa ndo esteredtipos quotidiana
alcancada) generalizados
Respostas

Aluno 1 X

Aluno 2 X

Aluno 3 X

Aluno 4 X

Aluno 5 X
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Aluno 6 X
Aluno 7 X
Aluno 8 X
Aluno 9
Aluno 10 X
Aluno 11
Aluno 12 X
Aluno 13
Aluno 14
Aluno 15
Aluno 16
Aluno 17
Aluno 18 X
Aluno 19
Aluno 20 X
Aluno 21 X
Aluno 22 X
Aluno 23 X

x

x

XXX [ X | X

x

Da andlise dos dados, conclui-se que as respostas obtidas abrangem apenas 0s niveis de
empatia historica 1 “Passado obscuro (tarefa explicativa ndo alcancada)”, 2 “Empatia do

Estereotipos generalizados” e 3 “Empatia quotidiana”.

Os alunos que se encontram no nivel 1, sendo a maioria, a0 enumerarem apenas as
carateristicas que distinguem ambas as fontes iconograficas, demonstraram
indisponibilidade para compreender as perspetivas do passado, bem como um fraco
dominio de conhecimento e vocabulario historico cientifico, transparecendo, assim, falta
de compreensdo acerca dos monumentos apresentados. A resposta que melhor
exemplifica este nivel de empatia historica é a seguinte: A figura 1 e arte romanica as
carateristicas sdo janelas estreitas tem uma porta redonda tem picos quadriculados tem poucas
janelas. A figura 2 ¢ arte gética tém janelas menos estreitas tem uma porta triangular tem picos

afiados e fino tem muitos detalhes chamativos e tem uma janela redonda com cores. (aluno 9)

J& os alunos que se situam no nivel 2, focaram a sua atengdo em carateristicas gerais da
fonte iconografica e compreenderam o contexto em que 0s monumentos apresentados
foram construidos, ou seja, pela validade dos argumentos produzidos e factos historicos
apresentados, formularam um ponto de vista fundamentado sobre a informagédo, em
funcdo da visdo que tém do presente, nomeadamente, o facto de as construgcdes serem
feitas em tijolo. O melhor exemplo de resposta que representa este nivel é o seguinte: A

figura 1 é aromanicae a figura 2 é a gotica. Diferencas: a figura 1 ndo tdo grande como a figura
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2, pois isto comprova que a figura 2 é gética. Carateristicas — figura 1 tem menos detalhes,
enguanto a figura 2 tem muito mais detalhes do que a figura 1. A figura 1 tem um arco perfeito.
E também tem uma janela e o telhado parece uma espécie de muralha de castelo. A figura 2 tem
umas estatuas na entrada e também tem um circo de vidro chamado vitral (vitrais). Mas ali em

cima da para uma espécie de picos, que parece afiado. (aluno 12)

O aluno 18, situado no nivel 3, expds as suas ideias, com base no seu conhecimento
historico, distinguindo os agentes histdricos, neste caso, 0s dois monumentos em analise,
pela forma como sdo caraterizados detalhadamente. Este nivel reflete-se no exemplo
seguinte: A primeira figura, a Sé Velha de Coimbra parece ser quadrangular, tem uns furinhos
em cima dele, tem uma espécie de varanda com uns bicos, as janelas sdo muitas, mas a maioria
delas s@o pequenas. A segunda figura, Mosteiro de Alcobaca, Leiria, parece ter trés torres. No
meio da segunda torre, tem uma bola com & volta muitos detalhes, na entrada tem imensas
escadas. La bem no alto tem uma cruz. Na entrada, nos cantos e I1& em cima da primeira e da

terceira torre, tem uns pinaculos. (aluno 18)

De um modo geral, os alunos encontraram respostas para a questdo colocada, no entanto,
revelaram uma reduzida capacidade de se expressarem ao nivel das suas explicacdes,
tendo, por isso, alguns alunos, demonstrando ndo serem capazes de refletir para além do
que € visivel na fonte iconogréafica ao nivel de progressdao em evidéncia histérica. Ao
nivel de progressdo em empatia histérica € mais evidente, pois, apesar de ndo serem a

maioria, existem alunos que se situam nos niveis 5 e 6 de evidéncia historica.

3.2. RESULTADOS DA SEGUNDA RECOLHA DE DADOS

Na aula em que se realizou a segunda recolha de dados participaram apenas seis alunos,
selecionados tendo em conta a sua presenca em sala de aula. A atividade foi realizada
oralmente, pelo que a selecdo de uma amostra mais reduzida facilitou a recolha e analise
dos dados. Num momento posterior a ativagdo de conhecimentos, por parte da professora,
através de uma contextualizacdo acerca dos conteldos abordados na aula anterior, foi
apresentada, aos alunos, uma imagem dos Painéis de Sdo Vicente de Fora (1470), da
autoria de Nuno Gongalves (anexo 2). O objetivo desta recolha era, entdo, o de
compreender de que forma os alunos da amostra eram capazes de identificar os grupos
sociais que impulsionaram a Expansdo Maritima Portuguesa, bem como personagens
importantes, como, por exemplo, o Infante D. Henrique. Esta recolha de dados realizou-

se através da observacao e do registo num diario de bordo, por parte da professora, das
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ideias que iam sendo referidas pelos alunos da amostra. Estes, comegaram por referir que
ja tinham visto a imagem antes e a professora indicou o autor da obra e o local onde se

encontram, uma vez que os alunos ndo foram capazes de o identificar.

Posteriormente, a professora colocou a questéo - O que conseguem observar e identificar
na imagem?, sendo que o aluno 1 descreveu-a, referindo que era possivel verificar a

presenca de livros, bem como de vérias pessoas.

Os restantes alunos distinguiram uma diversidade de personagens: o aluno 23 identificou
e descreveu um dos grupos sociais, o clero, devido a compreensdo da simbologia das
vestes (cor branca); o aluno 7 identificou, com o auxilio da professora, alguns cavaleiros,
realizando inferéncias acerca do grupo social a que poderiam pertencer; o aluno 3, a partir
do nome da obra, fez referéncia a uma personagem - Sao Vicente -, de forma isolada,
devido ao facto de ter verificado que este sobressaia nos dois painéis do centro (terceiro

e quarto painéis).

Posteriormente, foi colocada a questdo: Onde esta representado o povo? e, de forma a
facilitar a identificacdo deste, foi apresentada uma selecéo de trés dos seis painéis, com o

intuito, também, de destacar a presenc¢a dos grupos sociais.

A questdo - Conseguem identificar pessoas importantes? e perante a existéncia de
algumas dificuldades em identifica-las, foi-lhes facultada uma pista que permitiu que
reconhecessem 0 rosto de uma personagem historica importante, sendo que o aluno 5

referiu que se tratava de Nuno Alvares Pereira ou de Pedro Alvares Cabral.

Nesse sentido, a professora referiu que ndo se tratava de nenhuma das personagens
referidas, mas que aquela figura iria ter um papel importante em acontecimentos
posteriores, no ambito da Expansdo Maritima Portuguesa, e, nessa sequéncia, o aluno 2
referiu 0 nome Infante D. Henrique. Questionado sobre o que o tinha levado a pensar que
era o Infante, o referido aluno respondeu de forma assertiva e correta que: Foi o primeiro

homem a fazer as descobertas maritimas.

Os alunos mostraram-se entusiasmados ao longo da observacdo e anélise dos Painéis de
Sao Vicente de Fora, tendo inclusive referido a ocorréncia de acontecimentos posteriores.
No final, concluiram que a obra em causa se tratava de uma representacéo da sociedade

portuguesa do século XV e que nela estavam, entdo, presentes 0s varios grupos sociais,
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bem como a Coroa (o Infante D. Henrique). Foi, ainda, referido o facto de que todos eles
impulsionaram a expansdo, devido a crise econémica em que Portugal se encontrava na

época.

No que diz respeito a evidéncia historica apresenta-se, de seguida, uma correspondéncia

entre as respostas dos alunos e 0s niveis de progressao.

Tabela 6 - Associacdo das respostas dos alunos aos niveis de progresséo da evidéncia histérica

Niveis
Nivel 1 - Nivel 5 -
Evidéncia Evidéncia
como coépia em
do passado isolamento
Respostas
Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X
Aluno 5 X
Aluno 7 X
Aluno 23 X

Da anélise dos resultados, afere-se que as respostas obtidas se inserem, de uma forma
geral, nos niveis 1 e 5 de evidéncia historica. O aluno 1 situa-se no nivel 1 “Evidéncia
como copia do passado”, pois limitou-se a descrever a imagem, de uma forma geral,
afirmando que era possivel verificar a presenca de livros, bem como de varias pessoas,
vendo, por isso, 0 presente como um meio de acesso direto ao passado. Conseguimos ver

livros e varias pessoas. (aluno 1)

Os alunos 2, 3, 5, 7 e 23 encontram-se no nivel 5 “Evidéncia em isolamento”, sendo que
os alunos 2, 7 e 23 realizaram inferéncias acerca do passado, referindo que: As pessoas que
estdo no primeiro painel estdo vestidas de branco, por isso, sdo do clero. (aluno 23); os
restantes alunos (3 e 5) para além de terem realizado inferéncias, limitaram-se a referir o
nome de personagens historicas, sem evidenciar conhecimento acerca do contexto da
fonte iconografica e sem testar outras hipdteses, como se pode verificar no exemplo

seguinte: Vejo cavaleiros que, pelas suas vestes, pertencem a nobreza. (aluno 7).
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Este aluno verificou que existiam personagens vestidas de cor branca, associando-as, de
imediato, ao grupo social clero, tendo evidenciado compreensdo da simbologia das suas
vestes e estabelecido uma relagdo entre a fonte iconografica em causa e a sociedade.

Foi notoria uma evolugdo ao nivel da analise iconografica com vista a construcdo do
conhecimento histdrico, tendo por base a evidéncia histérica, pois € possivel encontrar
um maior nimero de alunos num nivel mais avangado, neste caso, no nivel 5, embora a
amostra seja mais reduzida, enquanto na primeira recolha de dados se verificou a presenca

de um maior nimero de alunos num nivel inicial, o 1, exceto o aluno 23.

No que respeita a empatia histdrica apresenta-se, de seguida, uma correspondéncia entre

0s niveis de progressao e as respostas dos alunos.

Tabela 7 - Associacao das respostas dos alunos aos niveis de progressao da empatia histdrica

Niveis | Nivel 1 - Passado Nivel 3 - Nivel 4 -
obscuro (tarefa Empatia Empatia
explicativa ndo quotidiana histdrica restrita

alcangada)
Respostas

Aluno 1 X

Aluno 2 X
Aluno 3 X

Aluno 5 X

Aluno 7 X

Aluno 23 X

Tendo por base a analise dos dados conclui-se que, nesta recolha, os alunos se situam no
nivel 1, 3 e 4. Os trés alunos que se encontram no nivel 1 “Tarefa explicativa nio
alcancada (passado obscuro)” limitaram-se a identificar aspetos observaveis na fonte
iconografica, bem como a referir, aleatoriamente, nomes de personagens histéricas, sem
mobilizar qualquer conhecimento histérico. Portanto, este fraco dominio de
conhecimento acabou por limitar a abordagem da questdo, como é possivel constatar

através da resposta: Conseguimos ver livros e varias pessoas. (aluno 1)

Os alunos que se situam no nivel 3 “Empatia quotidiana” expuseram as suas ideias aliadas

ao conhecimento historico, identificando e distinguindo grupos sociais na fonte
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iconografica, pela forma como sdo caraterizados. Um exemplo de resposta que melhor
define este nivel é o sequinte: Ali estd o clero (...), porque estdo vestidos de branco (aluno
23).

Ja o aluno que se encontra no nivel 4 “Empatia histérica restrita” identificou, pelo
reconhecimento do rosto e pistas fornecidas, nomeadamente o facto de ter um papel muito
importante num dos primeiros passos da Expansdo Maritima, uma personagem historica,
tendo estabelecido uma relacdo entre ela e a época/contexto em que se destacou. Nesse
sentido, as praticas do passado converteram-se em algo reconhecivel para este aluno,
sendo possivel notar esse aspeto através da afirmacdo: Aquele é o Infante D. Henrique (...)

foi o primeiro homem a fazer as descobertas maritimas. (aluno 2)

De um modo geral e comparando com os dados analisados anteriormente, é possivel
verificar que, no ambito desta segunda recolha de dados, ao nivel da progressdao em
empatia historica, aquando do processo de andlise iconogréafica, os alunos atingiram
niveis mais elevados, nomeadamente, 0 3 e 0 4, por exemplo. O aluno 23 encontra-se no
nivel 3, pois recorreu ao conhecimento histérico e colocou os acontecimentos num
contexto mais alargado, assim, mostrou de que forma era possivel associar uma cor a um

grupo social.

3.3. RESULTADOS DA TERCEIRA RECOLHA DE DADOS

Num terceiro momento, foram recolhidos dados através da realizacdo de uma atividade
por parte de vinte e um alunos. Os alunos 8, 10 e 11 ndo participaram, devido a falta de
comparéncia em sala de aula. Nesta atividade previa-se a analise de duas imagens, mais
propriamente de dois mapas, um deles relativo a divisdo do mundo segundo o Tratado de
Tordesilhas e o outro as Viagens de Vasco da Gama e Pedro Alvares Cabral, sendo que
o0s alunos deveriam responder a uma questdo. Estas imagens foram utilizadas com o
objetivo de consolidar conhecimentos relativos aos conteidos abordados anteriormente,
passando pelo desenvolvimento de uma atitude critica e reflexiva a partir da leitura da
iconografia, de forma a facilitar a compreensdo dos alunos relativamente a época dos

acontecimentos em questdo (anexo 3).

Em relacdo a evidéncia historica apresenta-se, de seguida, uma correspondéncia entre 0s

niveis de progresséo e as respostas dos alunos.
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Tabela 8 - Associacao das respostas dos alunos aos niveis de progressao da evidéncia historica

Niveis Nivel 1 - Nivel 2 - Nivel 3 - Nivel 6 -
Evidéncia Evidéncia Evidéncia Evidéncia em
como copia como como contexto
do passado informacéo testemunho
Respostas

Aluno 1 X

Aluno 2 X

Aluno 3 X

Aluno 4 X

Aluno 5 X

Aluno 6 X

Aluno 7 X

Aluno 9 X

Aluno 12 X

Aluno 13 X

Aluno 14 X

Aluno 15 X

Aluno 16 X

Aluno 17 X

Aluno 18 X

Aluno 19 X

Aluno 20 X

Aluno 21 X

Aluno 22 X

Aluno 23 X

Aluno 24 X

Da andlise dos dados conclui-se que as respostas obtidas abrangem os niveis 1, 2, 3 e 6
de evidéncia historica. Os nove alunos que se encontram no nivel 1 “Evidéncia como
copia do passado” extrairam informacdes relevantes diretamente da fonte iconogréfica,
referindo, por exemplo que: Segundo este novo tratado: o mundo ficaria dividido em duas
partes iguais (fig 2) atraves de uma linha imaginaria — o meridiano de Tordesilhas -, localizada

a 370 leguas o ocidente de cabo verde (aluno 16).

No nivel 2 “Evidéncia como informagdes” inserem-se cinco alunos que, ao redigir a sua
resposta, evidenciaram a sua perspetiva relativamente as imagens que observaram, no
entanto, ndo a fundamentaram devido ao facto de o passado ser visto como algo fixo. A
resposta que melhor exemplifica este nivel é a seguinte: Quando este novo tratado, o mundo

ficaria dividido em duas partes iguais atraves de uma linha imaginaria — o maridiano de

Tordesilhas localizada a 370 legua a ocidental de cabo verde. Em 1495, Vasco da Gama partiu
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de Lisboa ao comando de uma armada que o levaria a Calecute em 1498, descobrindo, assim, o
caminho maritemo para a india. Em 1500, Pedro Alvares Cabral partiu de Lisboa para fortalecer

a presenca portuguesa na india (aluno 9).

Os quatro alunos que se encontram no nivel 3 “Evidéncia como testemunho”
relacionaram elementos presentes nos mapas com conhecimentos anteriores, operando
através da ideia de simples dicotomia verdade-mentira, ndo avaliando, por isso, a
credibilidade dos factos. O exemplo que melhor representa este nivel é o seguinte: O
Tratado de Tordesilhas era suposto dividir territérios mas D. Jodo Il ndo aceita e fez uma nova
proposta que era alargar o territério portugués, mas Castela tinha o mesmo interesse que nés
que era chegar ha india, mas Vasco da gama chegou a conquistar a india e Pedro Alvares Cabral

na fez o caminho certo e acabou por encontrar a América (aluno 5).

Os restantes alunos 2, 13 e 23, situados no nivel 6 “Evidéncia em contexto”, apresentaram
respostas desenvolvidas e completas, sendo que as suas ideias implicaram uma construcao
da evidéncia no seu respetivo contexto historico, numa tentativa de compreender o seu
significado. Para além disso, demonstraram conhecimento histdrico, tendo por base a
analise dos mapas, bem como 0s seus conhecimentos, apresentando ideias acessorias,
como podemos verificar nesta resposta do aluno 23: O Tratado de Tordesilhas é um
tratado que divide o mundo em 2 partes 1 parte os castelianos e a outra para 0s
portugueses. Esse tratado foi proposto pelo papa alexandre VI, porque 0s 2 reinos
estavam sempre em conflito para ver quem descobria novas terras. Mas enquanto vasco
da gama ia para a india, pedro alvares cabral que era para o seguir; teve um desvio e

acabou por descobrir o Brasil.

Comparando os resultados desta terceira recolha de dados com os da primeira, na qual
um maior namero de alunos participou, verificou-se uma maior progressdo a nivel das
ideias dos alunos em evidéncia histérica, aquando do processo da analise iconografica, o
que se justifica pelo menor nimero de respostas inseridas no nivel 1 e um maior nimero

de respostas inseridas nos restantes, exceto nos niveis 5 e 6.

Quanto a empatia histérica apresenta-se uma correspondéncia entre 0s niveis de

progressdo e as respostas dos alunos.
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Tabela 9 - Associacao das respostas dos alunos aos niveis de progressao da empatia histdrica

Niveis | Nivel 1 - Passado Nivel 4 -
obscuro (tarefa Empatia
explicativa ndo historica restrita

alcancada)
Respostas
Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X
Aluno 4 X
Aluno 5 X
Aluno 6 X
Aluno 7 X
Aluno 9 X
Aluno 12 X
Aluno 13 X
Aluno 14 X
Aluno 15 X
Aluno 16 X
Aluno 17 X
Aluno 18 X
Aluno 19 X
Aluno 20 X
Aluno 21 X X
Aluno 22 X
Aluno 23 X
Aluno 24 X

E possivel verificar que os alunos se situam nos niveis 1 “Passado obscuro (tarefa

explicativa ndo alcangada)” e 4 “Empatia historica restrita”.

No nivel 1 encontram-se oito alunos, que ndo evidenciaram compreensdo acerca das
perspetivas do passado mostrando, por isso, um fraco conhecimento historico. Limitaram-
se a responder as questdes de uma forma geral e ndo procuraram compreender aspetos
que estdo por detras dos acontecimentos passados, ou seja, pela analise iconografica que
realizaram, “as pessoas fizeram o que fizeram, e pensaram o que que pensaram”. A
resposta que melhor carateriza este nivel apresenta-se de seguida: Aconteceu que as navega
deram problemas no mar por causa das ondas gigantes e dos monstros marinhos durante o

tratado de tordeseilhas (aluno 14).
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Os restantes catorze alunos, ao encontrarem-se no nivel 4, pois para além de terem
compreendido o contexto dos acontecimentos do passado, estabeleceram relacGes entre
eles. Por isso, alcancaram um nivel mais elevado de empatia historica, compreendendo e
avaliando as situacdes e motivacGes dos agentes historicos a partir da realidade do
passado. A resposta que exemplifica, da melhor forma, este nivel é a que se segue: Foi
negociado que o mundo ficaria dividido em duas partes iguais através de uma linha imaginaria,
entre Portugal e Castela. O Papa Alexandre VI deu uma ideia de que o Meridiano de Tordesilhas
estivesse s6 a 100 léguas de Cabo Verde, estdo os representantes do rei ndo descansaram

enquanto ndo conseguiram as 370 léguas de Cabo Verde (aluno 22).

Tendo por base os resultados obtidos na recolha de dados anterior, verifica-se que nesta
terceira recolha, embora alguns alunos se situem no nivel 1 “Passado obscuro (tarefa
explicativa ndo alcancada), evidenciando uma reduzida progressdo ao nivel da empatia

historica, existe um maior nimero de alunos que se situa num nivel mais avancado, 4.

3.4. RESULTADOS DA QUARTA RECOLHA DE DADOS (INQUERITO POR
QUESTIONARIO)

Na quarta e Ultima recolha de dados da populacdo em estudo, 18 alunos preencheram um
pequeno inquérito por questionario, anonimamente, composto por questdes mistas,
abertas e fechadas, com o objetivo de compreender a opinido da amostra em estudo acerca
da estratégia pedagodgica implementada ao longo das diversas aulas, ou seja, da anélise
iconografica, como forma de introducdo a uma tematica, como um alicerce de aula, bem
como uma forma de consolidacdo de conhecimentos para a constru¢do do conhecimento

histérico.

Para uma melhor anélise das respostas dos alunos ao inquérito por questionario (anexo
4), apresentam-se cinco categorias face ao contributo da andlise iconogréafica para a
construgéo de conhecimento historico: compreender; concentrar; visualizar; resumir; no
aplicavel (NA).

Os dados relativos as respostas dados pelos alunos a pergunta n.° 1 “Consideras a imagem
importante na tua aprendizagem? Justifica.”, apresentam-se, de seguida, no grafico 1,

sendo possivel verificar que:
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Gréfico 1 - Distribuicéo das respostas dos alunos a pergunta 1, segundo as categorias face ao contributo
da analise iconografica para a construgéo de conhecimento histérico

Analise das respostas a pergunta n.° 1

Bmyisualizar ®resumir ™compreender Mconcentrar WNA

Da analise das respostas dos alunos, verifica-se que 100% da amostra respondeu “sim” a

questdo, ou seja, considera que a imagem é importante para a aprendizagem.

Saliente-se, no entanto, que 17% dos inquiridos destacam o poder da visualizagdo, como
é possivel constatar através da resposta: Sim, porque assim eu tenho mais viséo do que posso
fazer.; 11% consideram a imagem como um resumo dos contetdos: Sim, porque pode
simplificar muito as aprendizagens.; 50%, identificam-na como um auxiliar na compreenséo
dos conteudos: Sim, porque com as imagens da para compreender melhor por exemplo na Arte
gotica ou romanica a imagem faz com que associemos as suas caracteristicas.; 5% encaram a
imagem como meio de concentracdo aquando da lecionagdo dos conteddos
programaticos: Sim, porque se for uma turma quieta e boa e isso os alunos conseguem se
consentrar melhor. Por fim, 17% das respostas obtidas ndo podem ser consideradas, na
medida em que os alunos se desviaram de uma resposta plausivel, ou seja, apresentaram
uma justificacdo incongruente com o que era pretendido, como se pode constatar pela

resposta: Sim, porque entrou no teste.

Os dados relativos as respostas dadas pelos alunos a pergunta n.° 2 “Que fungdes achas
que uma imagem tem/poderd ter nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal,
apresentam-se, de seguida, no grafico 2.
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Grafico 2 - Distribuicéo das respostas dos alunos a pergunta 2, segundo as categorias face ao contributo

da analise iconografica para a construgéo de conhecimento histérico

Analise das respostas a pergunta n.® 2

m ilustrar uma ideia/contetido
provar que aquilo que o professor disse é verdade

B construir conhecimento sobre um contetido

Para a analise das respostas a presente questdo, foram selecionadas categorias, como é
possivel observar no grafico, que se inserem na questdo de escolha mudltipla,
nomeadamente, nas opgdes de resposta: “ilustrar uma ideia ou contetudo”, “provar que

aquilo que o professor disse ¢ verdade” e “construir conhecimento sobre um conteudo”.

De acordo com a anélise dos resultados, verifica-se que a maioria das respostas dos alunos
s80 “ilustrar uma ideia/conteido” e “construir conhecimento sobre um conteudo”. Desde
modo, é de referir que 72% da amostra considera que a imagem podera ter a funcdo de
construir conhecimento sobre um contelldo em sala de aula e, nesse sentido, Calado
(1994) refere que, ao se encarar a imagem enquanto recurso didatico para a construgdo
do conhecimento historico, ndo importa somente a informagdo que esta contém, mas
também o modo como ela permite transmitir essa informacdo. Para além deste aspeto, é
importante salientar o facto do recurso a imagem como estratégia de consolidacdo de
conhecimentos insere-se na fungdo de “ilustrar uma ideia/contetido”, pois permitiu que
os alunos analisassem elementos presentes nas fontes iconogréficas e os relacionassem
com contetdos previamente lecionados, permitindo-lhes ter uma outra visao acerca dos
mesmos, bem como colmatar duvidas que pudessem persistir. Ja 22% da amostra acredita
gue a imagem permite ilustrar uma ideia/conteudo; e, por fim, uma minoria, 6%,
considera que a utilizagdo da imagem em sala de aula, apenas, prova que aquilo que o

professor disse é verdade.
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Os dados relativos as respostas dados pelos alunos a pergunta n.° 3 “A imagem facilita ou
ndo a compreensdo dos conteudos? Justifica.”, presente no inquérito por questionario,

apresentam-se, de seguida, no grafico 3:

Gréfico 3 - Distribuicéo das respostas dos alunos a pergunta 3, segundo as categorias face ao contributo

da analise iconografica para a construgéo de conhecimento histérico

Analise das respostas a pergunta n.° 3

mvisualizar ®resumir mcompreender mconcentrar ENA

De acordo com a analise das respostas dos alunos, verifica-se que todos responderam
“sim” a questdo, ou seja, 100% da amostra considera que a imagem facilita, efetivamente,

a compreensao dos conteudos.

Tendo por base as categorias selecionadas para a analise das mesmas, as justificagbes das
respostas, por parte dos alunos, inserem-se, essencialmente, nas categorias da
compreensdo e na visualizagdo. Os inquiridos que responderam “compreender”, ou seja,
a maioria, correspondente a 56%, refere que: Sim, porque da para entender melhor como é
que as coisas funcionavam antes do século XXI.; 28% respondeu “visualizar”, referindo que:
Sim, porque eu vejo como realmente era.; 0s alunos que consideram o facto de auxiliar a
“resumir”, ou seja, 11% da amostra, referem que: Sim, porque exemplifica 0 que estamos
falar (estudar). Por fim, a resposta que se insere em NA, correspondente a 5%, nao é
considerada, devido ao facto de ndo apresentar qualquer justificacdo, como é possivel

constatar pela resposta: A imagem facilita.
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A pergunta n.° 4 “Consideras que as imagens sdo ferramentas que tornam as aulas mais
interessantes e dindmicas”, presente no inquérito por questionario, 100% da amostra, ou
seja, todos os alunos responderam “Sim”, considerando que a utilizacdo de fontes
iconograficas, neste caso, da imagem, pode ser um fator motivador para a aprendizagem.
De acordo com Litz (2009), a utilizacdo de linguagens diferenciadas, neste caso, da
imagem, pode levar o aluno a um processo de aprendizagem mais interativo, prazeroso,
que tenha significado, que lhe dé condi¢bes de se posicionar criticamente frente a

questdes e problemas que a sociedade traz.

Os dados relativos as respostas dados pelos alunos a pergunta n.° 5 “Como é que
consideras que se aprende melhor os conteudos da disciplina? Justifica a tua resposta.”,

apresentam-se, de seguida, no grafico 4:

Gréfico 4 - Distribuicéo das respostas dos alunos a pergunta 5, segundo as categorias face ao contributo

da anélise iconogréfica para a construgédo de conhecimento histdrico

Analise das respostas a pergunta n.° 5

B COm recurso a imagem M com recurso ao texto  Mcom a exposicdo do professor  ENA

Para a anélise das respostas a presente questdo, foram selecionadas categorias, como é
possivel observar no grafico, que se inserem na questéo de escolha multipla, a semelhanca
da pergunta 2.

De acordo com a analise de todas as respostas, verifica-se que a maioria das respostas dos
alunos sdo “com recurso a imagem” e “com a exposi¢do do professor”. Saliente-se que

55% da amostra considera que se aprende melhor os conteddos com recurso a imagem,
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justificando a sua escolha, como é possivel observar na resposta: Porque o professor
consegue explicar melhor para alunos.; 28% considera que a exposi¢ao do professor permite
uma melhor aprendizagem dos conteudos, justificando: Porque em primeiro lugar o
professor explica a matéria e depois é que mostra as imagens para compreender.; por ultimo,
17% da amostra refere que a aprendizagem dos contetdos se processa melhor “com

recurso ao texto”, como é possivel observar na justificacdo da resposta: Porque eu entendo

melhor as coisas a ler.

Apesar da maioria dos alunos considerar que se aprende melhor os contetidos “com
recurso a imagem”, € possivel concluir que os alunos incluidos na restante percentagem
da amostra (45%), correspondente a jungdo das duas categorias “com a exposi¢ao do
professor” e “com recurso ao texto”, ao longo das recolhas realizadas, foram colocados
perante desafios, na medida em que os dados relativos as respostas dados pelos alunos a
pergunta n.° 6 “Ao longo das aulas, consideras ter desenvolvido a tua capacidade de
interpretacdo de imagens? Porqué?”, revelam que 100% da amostra, ou seja, todos 0s

alunos responderam “Sim”.

No que diz respeito a justificacdo das respostas surgiram respostas como: Sim, ... pois no
inicio do ano sentia dificuldades na interpretacao de imagens e agora ja néo; ... pois foi
possivel compreender onde se localizaram certos monumentos e por onde as pessoas
antigas passaram;... compreendi melhor a matéria;... compreendi a informagéo
transmitida pelas imagens; ... pois tenho utilizado bastantes imagens; ... e o facto de a
matéria ter sido interessante ajudou; sim, através das imagens que estdo no manual e
que os professores mostram. Considera-se que a imagem se apresenta Como um recurso
didatico que permite a constru¢cdo do conhecimento historico, pois as respostas
apresentadas, as estratégias e atividades dinamizadas assim o comprovam. Desta forma,
os alunos, ao mobilizarem os seus conhecimentos prévios confrontando-os com o que
observam nas imagens, tornam o conhecimento construido mais significativo,
reforcando-se, concomitantemente, as potencialidades da imagem enquanto recurso no

processo de ensino e aprendizagem (Lencastre & Chaves, 2003).
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3.5. ANALISE GLOBAL DOS RESULTADOS

Em termos de ensino-aprendizagem, a utilizagdo de recursos pedagdgicos,
nomeadamente da imagem, em sala de aula e, em particular, nas aulas de Historia e
Geografia de Portugal, apresenta-se imprescindivel para o desenvolvimento de diversas
competéncias, destacando-se 0 pensamento critico, a interpretacdo e a capacidade de
inferir a partir da visdo. Para além destes aspetos, incentiva-os a construirem o seu
conhecimento historico, através da aplicacdo de atividades motivadoras e desafiadoras,

por parte do professor.

As atividades que foram implementadas, de forma escrita e oral tinham por objetivo
conhecer, de forma faseada, o nivel de literacia visual dos alunos, tendo por base a
evidéncia e empatia histdricas. Neste ponto, salienta-se a posicdo de Melo (2008), que
reforca a importancia do uso de fontes iconogréficas nas aulas de Historia, para o
desenvolvimento de competéncias de interpretacdo passiveis de suscitarem a formulacdo
de hipdteses e a resolucdo de questdes-problema. Deste modo, foi possivel compreender
que os alunos foram progredindo ao nivel da sua literacia visual, pois as diferentes
situacbes de aprendizagem em que foram envolvidos permitiram que desenvolvessem
capacidades de leitura, analise e interpretacdo, fundamentais para uma leitura inteligivel
0 mundo e para que se tornem cidad&dos aptos para compreender a sociedade que os rodeia.
Para além das competéncias de literacia visual desenvolvidas terem facilitado a
capacidade de andlise e interpretacdo de imagens, permitiram a construcdo do seu

conhecimento historico.

O recurso aos conceitos de segunda ordem, evidéncia e empatia histéricas foi crucial neste
processo, pois permitiu que verificasse que os alunos observaram, identificaram,
descreveram e analisaram, com a finalidade de interpretar as imagens tendo, por isso,
compreendido melhor os conteudos historicos. Os resultados do meu estudo estdo na linha
do estudo realizado por Aurélio (2021), sendo que este destaca uma ideia que me chamou
particularmente a atencdo: “0S olhos devem ser educados no sentido de ver além do que
aparenta ser 6bvio.” (p. 88), ou seja, 0s alunos ao encararem as fontes iconograficas,
devem atender a varios dos seus contextos e questionar a informacéo que estas poderédo
veicular.

O autor supracitado refere que o recurso ao conceito de evidéncia historica se torna

importante quando aliado as inten¢Ges de desenvolvimento do pensamento critico e ao
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fomento da competéncia de interpretacdo de fontes histdricas nos alunos, neste caso, de
imagens, atendendo a sua contextualizacdo espécio-temporal, a identificacdo das suas

caracteristicas e as inten¢Ges do seu autor.

Cecatto e Magalhaes (2011) referem que as imagens sdo “portadoras de informagdes, de
evidéncias histdricas (...), por isso, ndo podem ser usadas somente como ilustracao” (p.
14). Deste modo, através das imagens apresentadas os alunos analisaram os documentos
e deles extrairam a evidéncia historica, os alunos colocaram em pratica a evidéncia
historica, tendo inferido e categorizado as ideias no seu respetivo contexto histérico,
numa tentativa de perceber o seu significado, do nivel 1 que corresponde a evidéncia
como coOpia do passado para o nivel 6 que diz respeito a evidéncia em contexto, presente
no modelo de Ashby (2003), sendo que a sua explicacdo foi complementada tendo por
base o estudo de Aurélio (2021, p. 24). De uma forma geral, os alunos situam-se,
essencialmente, no nivel 1, sendo que, ao longo das atividades, efetuaram uma
interpretacdo literal do contetdo das imagens apresentadas, sem explicar 0s elementos ou

relaciona-los, de forma coerente, com aprendizagens anteriores.

Relativamente a empatia historica, os alunos consideraram as intenc@es, circunstancias e
acOes dos agentes historicos, especialmente na atividade 2, que consistia na observacao,
descricdo e identificacdo de personagens da Histdria e grupos sociais, presentes, nos
Painéis de Sdo Vicente de Fora (1470) e na atividade 3, que consistia numa associacao
do que foi negociado no Tratado de Tordesilhas com o que aconteceu durante as
navegacdes portuguesas de Vasco da Gama e Pedro Alvares Cabral. Os alunos
compreenderam 0 que estava em causa ha empatia historica, aquando da analise
iconogréfica realizada por eles e, tal como Lee (2003) refere, ndo basta os alunos saberem
que agentes historicos tinham uma determinada perspetiva acerca do seu mundo, eles
devem, sim, ser capazes de ver como € que essa mesma perspetiva tera, de alguma forma,

afetado determinadas acfes em certas circunstancias.

Os resultados obtidos seguem a linha da investigacéo realizada por Moura (2021), que
refere que os alunos que participaram no seu estudo evoluiram de uma forma positiva,
através da mobilizacdo correta de conceitos e conteldos presentes nas atividades que
envolviam a empatia histdrica. Apesar do autor supracitado ter realizado o seu estudo
numa turma de 9.° ano, considero pertinente referi-lo, pois, apesar da diferenca do ano de

escolaridade, os resultados assemelham-se bastante aos que foram obtidos neste estudo
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que foi realizado numa turma de 5.° ano. Por outro lado, os alunos com maiores
dificuldades demonstraram alguns problemas na utilizacdo de conceitos e contetdos na
construcdo das suas respostas, tendo, por isso, constituido um menor nimero e uma menor

consisténcia nos resultados obtidos.

Portanto, ao nivel da empatia historica foram alcancados niveis elevados, sendo que 0s
alunos se situam, de uma forma geral, no nivel 4 que corresponde a empatia historica
restrita, pois reconheceram que a forma de agir e pensar dos agentes historicos é diferente
das formas de funcionamento da realidade no presente. Contudo, os alunos, ao
compreenderem situacOes especificas, falta-lhes, ainda, relaciond-las com um contexto
mais amplo de acontecimentos que melhor contribuiria para explicar determinadas
posicdes. O aspeto referido anteriormente leva a crer que os alunos assumem posicoes

criticas ao passado em funcdo do presente.

68



CAPITULO IV - CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

Concluida a redacéo desta dimensdo, importa refletir acerca da tematica considerada nos
capitulos anteriores, abordar as limitacGes deste estudo e sugerir novas linhas de

investigacao.

Como referido inicialmente, a imagem consiste num conceito multifacetado, devido ao
facto de comportar diversos significados, consoante a complexidade da abordagem as
especificidades da sua representacdo. Como expresso na introdugédo desta dimensao e no
Capitulo 11 (op¢des metodoldgicas), procurei responder a questdo de investigacdo: De que
forma a imagem, utilizada em diversos momentos, potencia a construcdo do
conhecimento histérico, numa turma de 5.° ano? a partir da necessidade de compreender
a importancia da utilizacao de fontes histéricas, através da imagem, no contexto de sala
de aula, para a construcao do conhecimento histérico dos alunos.

No que respeita aos dois primeiros objetivos deste estudo, conhecer o nivel de literacia
visual dos alunos no @mbito da interpretacdo de imagens em Histdria e compreender o
nivel de progressdo da literacia visual (histérica) dos alunos a partir das atividades
implementadas, é possivel depreender que a imagem como recurso permitiu desenvolver
atividades em que os alunos estiveram no centro do processo de ensino e aprendizagem e
os conhecimentos foram construidos numa logica de “partilha de sentidos, [...]
significagdes” (Calado, 1994, p. 124). Por outro lado, as tarefas propostas fomentaram, a
partir do recurso a imagem, a cooperacao e a participacao ativa dos alunos na construgao

de conhecimento.

Para responder a esta questdo, houve a necessidade de aplicar os niveis de evidéncia e
empatia histéricas, adaptados a partir dos niveis propostos por Ashby e Lee (1987) e Lee
(2003), respetivamente. Através desta investigacdo, verifiquei que os alunos foram
progredindo ao nivel da evidéncia e empatia histdricas e confirmei que compreenderam
melhor os contetidos histéricos por meio das atividades realizadas. Concluo, assim, que
as atividades que envolvem os conceitos de segunda ordem mencionados anteriormente
fomentam a compreensdo historica e a construgdo do conhecimento historico, aquando
da anélise de fontes iconogréaficas, neste caso, da imagem, cumprindo, assim, o terceiro e

ultimo objetivo desta investigag&o.
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No decorrer da presente investigacdo surgiram algumas limitacGes, nomeadamente, o
facto de ter existido a necessidade de conciliar os dias em que seria necessario proceder
a recolha de dados, sendo que o objetivo era recolhé-los em momentos em que estivessem
a ser lecionados conteudos totalmente diferentes, com os dias em que a minha colega de
PP se encontrava a lecionar na disciplina de Historia e Geografia de Portugal. Outra
questdo que se revelou uma limitacdo diz respeito a minha inexperiéncia enquanto
investigadora, juntamente com o facto de ter assumido, em simultaneo, este papel com o

de professora estagiaria.

Para futuras investigacfes sugiro o desenvolvimento de outros estudos nesta area, com
alunos do mesmo ano ou de outros anos escolares, com o intuito de comparar a
informagdo transmitida por um texto escrito com a informagéo transmitida por uma
imagem e concluir qual dos dois permite uma maior constru¢cdo do conhecimento

historico.
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CONSIDERACOES FINAIS DO RELATORIO

Este relatorio apresenta duas grandes Dimensdes: a Reflexiva e a Investigativa. Este
reflete o percurso que realizei ao longo do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico e,
consequentemente, a transformacdo pessoal e profissional ao longo das Préticas

Pedagdgicas nos diferentes contextos educativos.

A diversidade de realidades que a escola publica apresenta, revela a importancia da
existéncia de colaboracdo entre professores, através da vivéncia de experiéncias,
superacdo de desafios e da constante realizacdo de reflexBes acerca das préaticas. Estas
sdo, certamente, essenciais para a profissdo, para reconsiderar a préatica, o trabalho
realizado e o trabalho futuro. Importa, contudo, salientar que durante as praticas surgiram
dificuldades que foram sendo ultrapassadas com o apoio dos professores cooperantes e
supervisores e de colegas, 0 que comprova que a interajuda entre docentes é fundamental

para que possamos avangcar e alcancar os melhores resultados possiveis.

A PP foi uma etapa fundamental para experienciar a realidade educativa, que contribuiu
em muito para a minha evolucao enquanto docente pelos aspetos positivos que identifico,
mas também pelos grandes desafios que vivenciei. Aprendi a planificar, avaliar e refletir
sobre as dificuldades e aprendizagens experienciadas, mas ndo sé. Aprendi, ainda, a
refletir acerca de como ajudar os alunos a desenvolverem o seu conhecimento e a
adquirirem competéncias essenciais para a vida. Importa mencionar que a partilha de
conhecimentos e ideias foi crucial em muitos momentos, pois foi a chave para ultrapassar

o0s obstaculos que se apresentavam ao longo do percurso.

Este relatorio apresenta os conhecimentos e ferramentas que adquiri neste Mestrado,
evidenciando as aprendizagens decorrentes das dificuldades e a procura de respostas
perante a curiosidade. Um percurso que se revelou fundamental para a construcdo de um

“eu” mais capaz, motivado e reflexivo.
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ANEXOS

ANEXO 1

Portugués

Aprendizagens Essenciais:
- Oralidade: Compreensdo

Interpretar o essencial de discursos

Dominio: O3 e LE3

Conteudo:
- Informagao essencial;
- Textos de caracteristicas:

12 Momento: Noticias e textos informativos - “Os astros”

- A professora estagidria ird questionar os alunos acerca daquilo que j&
sabem e querem saber acerca da tematica em “Os astros” (Sistema
Solar).

- A turma serd dividir em 5 grupos de 3 elementos, distribuindo uma

- Linguagens e textos

- Informagao e
Comunicagdo

Aprendizagens Essen

Numeros e Operagdes:

Reconhecer regularidades
em sequéncias, formular e
testar conjeturas.

Completar sequéncias segundo uma
dada lei de formagdo e investigar a

regularidade.

Conteltido: Sequéncias e
Regularidades

orais sobre temas conhecidos. narrativas, X ) 7 ) .
Leitura: expositivas/informativas, ::;I::rs:oum texto informativo, no dmbito da tematica em causa, por

* ler textos com caracteristicas de;‘:‘.".{af; - Os alunos serédo questionados acerca destes tipos de texto, bem como
narrativas e descritivas, associados a Sentid - do |:|ax,t 1 as suas caraterfsticas e proceder-se-4 4 leitura dos mesmas, em grupos.
diferentes finalidades (informativas, ;ssi:tlo_os ° e:nfz;m:r:;; - Cada grupo ird apresentar & restante turma o contetdo do texto
ladicas, estéticas). essencia‘I () ! analisado, as ideias que consideram ser mais importantes e questdes

o que gostavam de ver respondidas.

e Identificar o tema e o assunto do texto - As questdes serdo registadas, pelos alunos no quadro de forma que se

ou de partes do texto. forme uma sintese de questdes a responder ao longo do
desenvolvimento do projeto.

= Distinguir nos textos caracteristicas da
noticia, entre outros (estruturagdo,
finalidade).

Matemaitica Dominio: NO3 12 Momento: Sequéncia dos astros

- Os alunos comegardo por analisar uma sequéncia de planetas do
sistema solar afixada no quadro.

-Em grande grupo terdo de responder a algumas questdes como por
exemplo:

1-Qual é 0 152 termo?

2 - Qual é 0 202 termo?

3 - Define os préximos 6 termos da sequéncia.

4 -Tendo por base os mesmos planetas cria uma nova sequéncia (terdo
oportunidade de a demonstrar no quadro para os restantes colegas).

-Raciocinio e Resolugdo
de Problemas

Estudo do Meio

Aprendizagens Essen

- Natureza:

Relacionar os movimentos de rotagao
e translagdo da Terra com a sucessdo
do dia e da noite e a existéncia de
estagdes do ano.

Compreender, recorrendo a um
modelo, que as fases da Lua resultam
do seu movimento em torno da Terra
e dependem das posicdes relativas da
Terra e da Lua em relagdo ao Sol.

12 Momento: Quizz dos Astros

- Num primeiro momento serd feita uma breve sintese dos
conhecimentos dos alunos e das questdes que tém vindo a ser
abordadas ao longo das aulas.

- A professora estagiaria ird distribuir os tablet’s pelos varios alunos de
modo a que estes acedam ao link da plataforma Sima que |hes dara
acesso a um quizz com questdes sobre a tematica dos astros.

(Link:
http://sima.ccems.pt/index.php?codigo=907448password =4030)
22 Momento: Atividade Experimental: “Simulagdo da formagdo de
crateras lunares”

- Em grupos de cinco, os alunos deslocar-se-o até ao exterior da
institui¢do, onde ser-lhes-a solicitado que procurem uma pedra (cada
elemento de cada grupo).

- A professora estagidria colocard em cima de uma mesa 3 pratos,
com uma porgdo de farinha em cada um deles.

- Os alunos. terdo ooortunidade de deixar cair as pedras recolhidas

- Bem-estar, saude e
ambiente

- Terminado o procedimento os alunos que procedam aos registos da
atividade (materiais necessdrios e pré concegdes), numa folha de
registo distribuida pela professora estagiaria.

32 Momento: Os Deuses Romanos

- A professora estagidria terd um saco com diversos papéis que
contém os nomes de alguns Deuses Romanos (exemplos: Jupiter,
Marte, Mercdrio, Neptuno, Plutdo, Sol e Vénus) e cada um dos alunos
tirara um papel.

- Uma vez que os Deuses se irdo repetir devido ao nimero de
elementos da turma, estes deverdo juntar-se com o colega que tem o
mesmo Deus.

- Em pares, os alunos deverdo recorrer aos materiais que tém a sua
disposicao (exemplos: computador, livros ou tablet’s) para
procederem a uma pesquisa relativamente aos mesmos.

Tépicos orientadores da pesquisa:

1-Nome

2 - Qual a sua fungdo?

3- Qual o seu aspeto fisico?

4 —Qual o seu significado?

5 — Curiosidades encontradas

- Terminada a pesquisa, os alunos deverdo definir entre si que
estratégia irdo utilizar para apresentar a sua pesquisa aos restantes
colegas (exemplos: ap 30 oral, em desenhos, etc).

- Um grupo de cada vez devera proceder a sua apresentagdo paraa
restante turma.

(Nota: a presente atividade poderad ter a duragdo de duas aulas)




Educacdo Artistica — Artes Visuais

Aprendizagens Essenciais:
- Apropriagdo e Reflexdo

Mobilizar a linguagem
elementar das artes visuais
(cor, forma, linha, textura,
padro, plano, luz, volume,
movimento, entre outros)
(.}

12 Momento: Construgdio dos elementos do Planetdrio (Planetas) —
Técnica de Papietagem.

- Trés a trés, os alunos deslocar-se-3o até ao refeitério da instituicio
onde ird decorrer a atividade.

-Os alunos, ainda divididos em grupos de trés terio em sua posse
diversos balSes, previ cheios pelas profi estagiarias e os
restantes materiais necessarios.

- Com os materiais disponiveis os alunos deverdo comegar a proceder
atécnica de Papietagem. (O procedimento tera de se repetir até que os
baldes tenham 5 camadas)

22 Momento: Construcdo dos elementos do Planetario (Planetas) —
Pintura

-Ainda nos grupos anteriores os alunos terdo a sua disposi¢do diversos
materiais de pintura que deverdo utilizar para dar inicio a pintura dos
seus planetas.

32 Momento: Montagem do Planetario

- Esta montagem serd feita pelas professoras estagidrias e pelos
professores cooperantes de modo a que depois seja possivel fazer a
apresentagdo do mesmo aos alunos de ambas as turmas.

- Sensibilidade Estética
e Artistica

Educacdo Artistica - Expressdo Dramatica
Aprendizagens Essenciais:
- Apropriagdo e Reflexdo:

Reconhecer a dimens&o
multidisciplinar do teatro,
identificando relagdes com outras
artes e dreas de conhecimento.
Analisar as performances, recorrendo
a vocabuldrio adequado e especifico e

articulando o conhecimento de
aspetos contextuais (relativos ao

momento de apresentagdo).
Reconhecer diferentes formas de um
ator utilizar a voz (altura, ritmo,
intensidade).

12 Momento: Preparagdo para a Pega teatral “O Sistema Solar”

- Serd distribuido pelos alunos o guido da pega teatral.

-Trés a trés, os alunos deslocar-se-3o até ao ginasio da institui¢do onde
ira decorrer a preparagdo para a pega teatral.

-0 guido serd lido pela professora estagidria, de modo a que estes se
comecem a familiarizar com o mesmo.

- Em conjunto com os alunos sera definido quem interpreta as varias
personagens.

- Com os papeis distribuidos serad retomada a leitura, desta vez pelos
alunos.

-Simultaneamente a leitura serdo feitas pequenas interrupgdes que
permitam definir altura, ritmo, intensidade a adotar nas vérias falas.
(Este processo foi repetido diversas vezes ao longo das varias semanas)
22 Momento: Apresentagdo da Pega teatral “O Sistema Solar”

- Apbs a turma do 4.2 Ano estar toda sentada no planetirio (meio
envolvente da pega) os alunos dardo inicio 3 sua apresentagdo.

- Sensibilidade Estética
e Artistica

Educacdo Artistica - Expressdo Musical
Aprendizagens Essenciais:

Interpretagdo e Comunicagdo:

Cantar, a solo e em grupo, da sua
autoria ou de outros, cangdes com
caracteristicas musicais e culturais.

12 Momento: Preparacdo da cangdo “Salvem o planeta Terra”

- A professora estagidria ird distribuir a letra da cang¢do pelos vérios
alunos.

- Em silencio os alunos deverdo ler a letra de modo a familiarizarem-se
com a mesma.

- Sob a orientagdo da professora estagiaria, os alunos comegardo por
cantar a musica, primeiramente, sem acompanhamento e, depois, com
o acompanhamento de uma mdsica instrumental. (Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=-5a0WR78ePw&t=35s

22 Momento: Apresentagdo da cangdo “Salvem o Planeta”

- Apds a turma do 4.2 Ano estar toda sentada no planetério (meio
envolvente da pega) os alunos dardo inicio a sua apresentagdo.

- Sensibilidade Estética
e Artistica




ANEXO 2

A ARTE ROMANICA E GOTICA

1. Observa as figuras 1 e 2 e descreve-as, identificando o estilo de arte e as suas

diferencas, de acordo com as carateristicas comuns a cada estilo.

Figura 1 - Sé Velha de Coimbra.
Figura 2 — Mosteiro de
Alcobaga, Leiria.

Ficha de avaliacéo formativa — Arte Romanica e Gotica



ANEXO 3

Painéis de Sdo Vicente de Fora (1470), da autoria de Nuno Gongalves, Museu Nacional
de Arte Antiga

Representacdo da Sociedade Portuguesa na época - impulsionadores da Expansdo

Portuguesa



ANEXO 4

O Tratado de Tordesilhas e as viagens de
Vasco da Gama e Pedro Alvares Cabral

Serge Gruzinski, 1480-150: a passagem do século, 2008.
(adaptado)

Rui Pinto, viajar entre viagens, 2021.

— > Associa o que foi negociado no Tratado de Tordesilhas com o que realmente
aconteceu durante as navegacdes portuguesas.




ANEXO 5

Questionario

A imagem na sala de aula

O presente questionario tem por objetivo compreender a tua opinio
acerca da eslratégia pedagdégica utilizada ao longo deste ano letivo, no &mbito da

disciplina de Histéria e Geografia de Portugal.

Ao longo das aulas, analisamos imagens relativamente as formas de arte
- arte romanica e gotica e & expanséo maritima - Os painéis de S&o Vicente de
Fora (1460) e dois mapas: um acerca divisdo do mundo segundo o Tratado de
Tordesilhas e outro acerca das viagens realizadas por Vasco da Gama e Pedro
Alvares Cabral). Estas imagens foram implementadas como forma de introdugéo
a uma temética, como um alicerce de aula, bem como uma forma de consolidagao
dos contetidos lecionados. Por isso, a tua colaboragéo é importante e agradece-
se que seja 0 mais sincera possivel.

Dados Pessoais:

Idade: Sexo: Feminino Masculino

1. Consideras a imagem importante na tua aprendizagem? Justifica.

2. Que fungdes achas que uma imagem tem/podera ter nas aulas de Historia e
Geografia de Portugal?
[] hustrar uma ideia/conteddo.
|:| Provar que aquilo que o professor disse & verdade.

[] construir conhecimento sobre um contetdo.

3. Aimagem facilita ou no a compreensao dos contetidos? Justifica.

4. Consideras que as imagens s3o ferramentas que tornam as aulas mais
interessantes e dinamicas?

5. Como é que consideras que se aprende melhor os contedos da disciplina?
[[] Com recurso & imagem.
[[] com recurso ao texto.

EI Com a exposigdo do professor.

Justifica a tua resposta:

6. Ao longo das aulas, consideras ter desenvolvido a tua capacidade de

interpretacao de imagens? Porqué?




