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Resumo

O presente relatorio de mestrado, referente a Pratica de Ensino
Supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do

Ensino Basico, encontra-se organizado em duas partes.

Na primeira parte, apresenta-se uma reflexdo critica e fundamentada
sobre o meu percurso ao longo deste Mestrado, com base nas
principais experiéncias vividas nos diversos contextos em que realizei

as Préticas Pedagbgicas.

Na segunda parte, evidencia-se a Dimensédo Investigativa realizada em
contexto da Pratica Pedag6gica em 2.° CEB, numa turma do 6.° ano de
escolaridade. O estudo empreendido insere-se no paradigma socio-

-critico assumindo-se como uma investigacao-agao.

Procurou-se compreender o papel tanto das atividades presentes no
manual adotado de Historia e Geografia de Portugal como das
atividades propostas pelo professor, enquanto recurso educativo na

construgdo do conhecimento historico do aluno.

Neste estudo, as atividades propostas pelo professor apontam para um
desenvolvimento de competéncias dentro de um patamar mais
complexo que as presentes no manual. Assim, a investigacdo levada a
cabo indicia que essas propostas levaram 0s alunos a desenvolver
competéncias para além das pretendidas pelo manual escolar. Os
dados recolhidos revelam que os alunos sdo capazes de operar num
nivel de complexificacdo crescente. Neste sentido, o nivel de literacia
dos alunos, guanto mais trabalhado e mais desenvolvido estiver
permite uma maior fundamentacdo das suas posicdes, dos seus valores

e ideias no ambito da sociedade em que vivem.

Palavras- chave

Competéncias, Conhecimento Historico, Histéria, manual escolar
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Abstract

This masters degree report, referring to the practice of thatching
supervised masters program in thatching of 1 and 2% cycle of basic
education, is organized in two parts.

In the first part, a critical and grounded reflection on my course
throughout this masters course based on my experiences lived in the

different contexts in which to carry out the pedagogical practices.

In the second part, we show the dimension investigated in the context
of the pedagogical practice in the second cycle of basic education, in a
group of the 6" year, in which it was observed that the activities of
Portuguese History and Geography manual adopted were not carried
out, by the students, after the exploration of the contents in the

classroom.

From the activities presents in the adapted manual of History and
Geography of Portugal and from the activities proposed by the
teacher, it was sought to understand the role of these activities as an
educational resource in the construction of the student’s historical

knowledge.

In the study, the activities proposed by the teacher point to a
development of competences within a more complex level than those
present in the manual. The teacher promoted activities that led the
students to develop skills beyond those intended by the school
manual. The data collected shows that students are able to operate at
levels of increasing complexity. In this sense, the level of literacy of
the students, the more work and more developed allows a better
foundation of their positions, their values and ideas within the society

in which they live.

Keywords
Historical Knowledge, History, school handbook, Skills
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INTRODUCAO AO RELATORIO

O presente relatdrio foi elaborado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), tendo como objetivo abordar, de forma reflexiva, o percurso experienciado ao

longo dos diversos contextos de Pratica Pedagogica.

Em termos organizacionais, este relatorio encontra-se dividido em duas partes. Na primeira
parte, apresenta-se a Dimensdo Reflexiva sobre as vivéncias nos diversos contextos de Pratica
Pedagdgica no 1.° e no 2.° CEB, desde a minha acdo pedagogica as dificuldades sentidas e as
estratégias adotadas para supera-las, bem como as aprendizagens concretizadas pelos alunos com

base em evidéncias recolhidas.

A Dimensdo Reflexiva inicia-se com uma introducdo, seguida de uma apresentacdo geral dos
contextos de 1.° e 2.° Ciclo em Portugal e dos contextos de Préatica Pedagdgica. Posteriormente,
destacam-se, a partir de reflexdes fundamentadas e criticas, as vivéncias, as aprendizagens e as

dificuldades nos diferentes percursos realizados.

Na segunda parte do relatorio, expbe-se a Dimensdo Investigativa na qual se evidencia um
trabalho de investigacdo, desenvolvido no contexto de 2.° CEB com uma turma do 6.° ano, na
disciplina de Historia e Geografia de Portugal. Este estudo centra-se na construcdo de
conhecimento historico pelos alunos com a realizacdo de atividades do manual adotado de
Historia e Geografia de Portugal e de atividades propostas pelo professor. Esta segunda parte do
relatorio encontra-se dividida em seis tépicos, ao longo dos quais sdo abordados os seguintes
pontos: uma breve introducdo ao estudo, o enquadramento tedrico e a metodologia da
investigacdo. De seguida desenvolve-se a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados e, por
fim, as consideragdes finais do estudo, nas quais se apresentam a resposta a pergunta de partida,
as principais conclusdes da investigacdo, limitacbes do estudo e sugestdes para futuras

investigacodes.

Por altimo, evidencia-se a concluséo final do relatério, onde se explanam os contributos de todo

0 processo de construcdo deste trabalho na minha formacéo pessoal e profissional.






PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Introducao

A seguinte Dimensdo apresenta reflexfes criticas e fundamentadas sobre a Prética Educativa
Supervisionada (PES). Nesta destacam-se as aprendizagens que considero significativas e que

contribuiram para a construgdo da minha identidade enquanto futura professora.

A PES realizou-se ao longo de dois anos de mestrado, subdividida em quatro semestres: o0s dois
primeiros semestres dedicados ao 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) tendo ocorrido no 2.°
semestre do ano de 2014/2015 e no 1.° semestre no ano letivo de 2016/2017 e, os dois Ultimos
semestres, dedicados ao 2.° CEB, que decorreram no ano letivo de 2015/2016 nas vertentes de

Portugués, Histdria e Geografia de Portugal e Matematica e Ciéncias Naturais.

Esta Dimensdo encontra-se organizada em dois capitulos: Capitulo 1 — Um olhar sobre o
contexto educativo no 1.° CEB e Capitulo 2 — Um olhar sobre o contexto educativo no 2.° CEB.
Em cada capitulo apresentam-se vivéncias e aprendizagens realizadas nas distintas dimensdes da
acdo educativa. A nivel organizacional, optei por abordar os dois ciclos de ensino em momentos
distintos por considerar que constituem realidades diferenciadas. No que concerne o 1.° CEB, o
meu percurso diferiu do que é definido no plano de estudo para este Mestrado, isto €, iniciei com
a PES 11, no segundo semestre do 1.° ano de Mestrado, e terminei com a PES | no 1.° semestre do
ano letivo de 2016/2017.






CAPITULO 1 - UM OLHAR SOBRE O CONTEXTO EDUCATIVO NO 1.°
CEB

A Prética Educativa Supervisionada (PES) no 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico permitiu-me
vivenciar realidades distintas que me possibilitaram realizar aprendizagens em cada uma delas.
De facto, 0 1.° CEB e 0 2.° CEB diferem em varias componentes, contudo, sdo inimeras as que
se entrecruzam entre os dois ciclos, como a observacdo, a reflexdo, o papel da avaliagdo em
contexto educativo, a planificacdo e o ser professor numa sociedade saturada de informacéo na

qual se vivem tempos de mudanga.

A realizacdo das PES permitiu-me desenvolver um caréter reflexivo, investigativo, cooperativo e
partilhado. Este fator de enriquecimento formativo possibilita aos professores agir de forma
adequada perante situagdes complexas da pratica profissional, mobilizando saberes e atitudes
pessoais (Alonso & Roldéo, 2005).

1.1. O contexto educativo de 1.° CEB em Portugal

Em Portugal, o Ensino Basico é constituido por nove anos dos doze de escolaridade obrigatoria,
isto é, do 1.° a0 9.° ano. A Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86 de 14 de outubro, no
artigo 6.°, estipula que o Ensino Baésico é universal, obrigatorio e gratuito. A sua gratuitidade
inclui propinas, taxas e emolumentos relacionados com a matricula, frequéncia e certificagdo. Os
alunos podem, ainda, dispor gratuitamente do uso de livros e material escolar, bem como de

transporte, alimentacdo e alojamento, quando necessarios.

O 1.° CEB engloba os primeiros quatro anos do Ensino Bésico. Este ciclo € iniciado com
cinco/seis anos de idade, segundo o estabelecido pelos normativos legais em vigor e/ou
consoante deliberacdo do encarregado de educacdo. Esta primeira fase do Ensino Bésico reline
quatro areas disciplinares de frequéncia obrigatéria, nomeadamente, Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Expressbes (Artisticas e Fisico-Motoras) num total de 25 horas semanais,
sendo o minimo de 7 horas letivas de trabalho semanal para o Portugués e 0 mesmo nimero de
horas para a Matematica (Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho).

1.2. Os contextos educativos de Pratica Educativa Supervisionada em 1.° CEB

A PES surge como uma base essencial & formacdo de uma identidade profissional exclusiva e
fundamentada. Esta possibilita ao mestrando colocar os seus conhecimentos e aprendizagens em
pratica com o objetivo de desenvolver competéncias, relevantes no desempenho das suas funcdes

enquanto futuro docente.



A minha Prética Pedagdgica no 1.° CEB realizou-se em duas escolas publicas distintas, ambas
localizadas no concelho de Leiria. A PES Il decorreu ao longo do 2.° semestre do ano letivo
2014/2015 numa turma de 4.° ano com 12 alunos. A PES I realizou-se no 1.° semestre, do ano

letivo de 2016/2017 numa turma de 2.° ano com 26 alunos.

No que diz respeito a turma de 4.° ano, tendo em conta as observagdes e analise do Projeto de
Turma, foi-me possivel constatar que esta apresentava uma heterogeneidade no ritmo de
trabalho, na capacidade de compreensdo e na aplicacdo de novos conhecimentos. O grupo de
alunos mostrava-se recetivo a novas aprendizagens, revelava empenho e interesse na realizagéo
das tarefas e cumpria as regras estabelecidas. Nesta turma existiam trés alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE).

Dada a dimensdo reduzida da turma, optou-se por ter uma disposi¢do das mesas em U. Esta
organizacdo espacial possibilitava uma maior interacdo entre alunos, professor-alunos e alunos-
-professor. Durante as aulas, observei que esta organizacao facilitava a circulagdo do professor
pelos alunos, de forma a apoiar cada um. Assim, existia um contacto visual entre todos os
elementos da turma, situacdo que ndo ocorre quando os alunos estdo sentados por filas. Este
contacto visual, na minha opinido, permite um ambiente educativo facilitador de aprendizagens
tendo em conta que proporciona uma maior interacao, controlo da turma e impede que os alunos
estejam constantemente virados para tras. De acordo com Cardoso (2013, p. 138), “o contacto
visual com todos os alunos ¢ muito importante”. Todavia, o olhar do professor ndo deve estar
apenas focado nos melhores alunos mas também nos que estdo menos atentos para conseguir a

sua atencédo, de modo a estabelecer uma relacéo.

No que concerne a PES |, esta decorreu numa turma de 1.° CEB constituida por 26 alunos com
idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 7 anos. A partir das observacdes realizadas, verifiquei que
os alunos demonstravam grande interesse em participar, revelavam empenho na concretizagdo
das tarefas propostas e respeitavam as regras de sala de aula. Um grupo heterogéneo, no que se

refere ao ritmo de trabalho, ao nivel da leitura, escrita, calculo mental e raciocinio.

1.3. A observacdo em contexto educativo

Relativamente a PES, cada inicio de semestre trazia sempre muitas expetativas e alguns receios,
nomeadamente quanto ao contexto educativo no qual ia realizar o estdgio. Como exposto na

reflexdo sobre a etapa de observacao inicial:

os dias que antecedem o primeiro contacto com o contexto educativo, no qual irei
realizar a Pratica Pedagdgica em questdo, sdo sempre de grande ansiedade e cheios



de expetativas. Neste sentido, surge sempre uma panoplia de perguntas: De que modo
os alunos nos irdo acolher? Que aprendizagens e competéncias adquiriram até
agora? Entre outras questdes que despontaram até a chegada do primeiro dia na
respetiva escola. [Anexo 1 - Reflexdo de observagdo no 1.° CEB (2.° ano)].

Ao longo deste processo de formacdo, aprendi que a observacdo constitui o alicerce da
planificacdo e da avaliagdo, servindo de base a intencionalidade do processo educativo. Como
referido pelo Ministério da Educacéo (2004) esta componente permite conhecer as capacidades,
interesses e dificuldades de cada aluno, tornando-se uma préatica necessaria para compreender

melhor as suas caracteristicas e, desse modo, adequar o processo educativo as suas necessidades.

A observacdo ajudou-me a constatar, principalmente, a heterogeneidade que existe numa sala de
aula. As diferencas por parte dos alunos entre niveis de aprendizagem, ritmos de trabalho, na
participacdo e no interesse na realizacdo das tarefas sdo uma realidade em contexto educativo.
Assim, a observacao permitiu-me tomar decisfes e melhorar a agao educativa, a fim de efetivar
uma adaptacao curricular que admite a diferenciacdo pedagdgica e a criacdo de ambientes de
aprendizagem, em sala de aula, “(...) tendo em conta o sucesso do aluno no processo de ensino-

-aprendizagem” (Dias, 2009, p. 30).

O impacto inicial, com toda a sua complexidade, revela, nos primeiros dias de observacdo, a
distancia entre as ideias prévias sobre o contexto educativo e as realidades do quotidiano de sala
de aula, nomeadamente, 0 medo de fazer face & relacdo pedagégica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relagbes demasiado familiares ou demasiado distantes,
dificuldades com alunos problematicos, com o material didatico inadequado, entre outros. Em
contrapartida, o aspeto da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial que se define em experiéncias

pessoais.

Para os alunos, as aulas s6 fazem sentido quando elas proporcionam aprendizagens
significativas. O conhecimento adquirido na escola tem de se relacionar e ir ao encontro do
conhecimento presente no seu dia-a-dia, dentro e fora da escola. Porque as areas do saber ndo
sdo estanques, nada é compartimentado, todo o conhecimento estd interligado. Como pude
observar ao longo da PES, quando os alunos se identificam com o trabalho proposto pelo
professor, facilmente se consegue captar a sua atencao e, por consequéncia, que se envolvam na
construcdo das suas aprendizagens. As tarefas como 0s jogos sdo um bom exemplo. O jogo
possibilita o trabalho das relagfes interpessoais e promove o desenvolvimento individual que
depende da interagdo com o meio. Como advoga Cochito (2004, p. 3) “(...) n3o ha
desenvolvimento individual sem a “interven¢do” do meio, do Outro e dos instrumentos de

mediacao social”.



As tarefas com um caréter ludico permitem a aprendizagem social, isto €, sdo significativas para
a mudanca de comportamentos e de autorregulagdo do conhecimento. De acordo com Vieira
(2011, p. 126) “muita coisa pode o jogo ensinar a uma crianga: o calculo, a tematica do género,
0S papeis sociais, a arrumacao, a estruturacéo do espaco e das ideias, a ordem, as ordens, o social
em miniatura, o desempenho preformante, a convicgao, a persisténcia, etc.”. Porém, nem sempre
se pensa no jogo como material didatico-pedagdgico porque, em contexto educativo, ele é
encarado como uma vertente exclusivamente ludica, através do qual ndo se adquirem
conhecimentos. Julga-se que a sua funcdo é simplesmente de passatempo, fatores pelos quais
surge a recusa do valor formador do jogo em contexto de ensino formal (Ponte & Serrazine,
2000).

Perante o carater formador e motivador do jogo, decidi implementar, por diversas vezes esta
metodologia, nomeadamente numa aula com os alunos do 4.° ano, cujo principal objetivo era
realizar uma revisdo dos contetidos, na area do Estudo do Meio, trabalhados ao longo do terceiro
periodo. Definida a minha intencionalidade educativa, considerei adequado recorrer a um jogo
de tabuleiro, a ser explorado em grande grupo. Por se tratar de uma turma com 12 alunos, foi

relativamente facil organizar o grupo de alunos.

O jogo era composto por um tabuleiro com 62 casas, por cartdes com perguntas alusivas aos
conteudos, um dado, quatro marcadores e uma ampulheta. A turma foi organizada em 4 grupos
de 3 elementos e, antes de se dar inicio ao jogo, foram definidas as regras, tanto para o respetivo
recurso didatico, como em relagdo ao comportamento. Este altimo aspeto revelou-se
fundamental para um bom desenrolar da atividade. No que diz respeito ao trabalho em grupo,
Lopes e Silva (2009) destacam a relevancia de se definir uma planificacdo rigorosa de cada etapa
para formar os grupos e de se identificar as caracteristicas e competéncias dos alunos, para que
todos 0s grupos tenham as mesmas caracteristicas e regras i
de funcionamento. Neste sentido, os alunos foram
responsabilizados, ndo encararam 0 jogo apenas como um
momento lidico ou um passatempo, tomaram conhecimento

que se devia respeitar o tempo concedido, respeitar 0s

colegas e saber esperar pela sua vez para responder (Figura 1).  Figura 1: Uma aluna a deslocar
0 marcador durante o jogo.

Com a implementacdo dos jogos em sala de aula, pretendi que os alunos desenvolvessem
competéncias relativamente ao saber trabalhar em grupo. Porque na nossa sociedade, tudo é
grupal. Como definem os autores Lopes ¢ Silva (2009, p. 20) “(...) cooperar é actuar juntos, de

forma coordenada, no trabalho ou nas relagdes sociais (...) os alunos devem conhecer as



vantagens de trabalharem juntos (...)”. Pelos motivos expostos, destaco 0s jogos como tarefas
estimuladoras que proporcionam ao aluno o seu envolvimento emocional, social, cultural e

cognitivo.

1.4. O aluno protagonista das suas aprendizagens

No processo educativo afirma-se como fulcral deslocar a centralidade do professor para o
binémio aluno-professor. Do Vale (2016, p. 1) sustenta que “aprender é construir”. Ao professor
cabe a tarefa de organizar a interacdo de cada aluno com os conhecimentos e de criar as
condicdes que facilitem essas interacdes (geradoras de aprendizagens com significado). Ao aluno
cabe o papel e a responsabilidade de construir o seu préprio conhecimento, envolvendo-se
intimamente com ele. Ensinar o que ja estd pronto a consumir € o motivo gerador do insucesso
dos alunos e do desencanto dos professores que ainda ndo abdicaram da condicdo de

transmissores (Ibidem).

No seu dia-a-dia, os alunos lidam com varios tipos de fontes de informacdo, em boa parte
difundidas através dos meios de comunicacdo social. Muita dessa informacdo é apresentada na
forma de tabelas, graficos ou através de linguagem corrente usando termos estatisticos. Segundo
Martins e Ponte (2011), para que a informacdo possa ser compreendida é imprescindivel que 0s
alunos comecem desde cedo a lidar com esses termos e representagdes e a desenvolver
progressivamente a capacidade ndo s6 de interpretar como de selecionar e criticar a informacao
que recebem. Por isso, nos quatro primeiros anos de escolaridade, os alunos devem ter a

oportunidade de realizar experiéncias que envolvam a organizacao e tratamento de dados.

A Interpretacdo e Analise de Dados é uma area da Matematica que, no mundo atual, apresenta
grande importancia, uma vez que tem uma forte ligacdo ao quotidiano quer de adultos quer de
criangas, proporcionando ocasides muito ricas de desenvolvimento numérico. Como destaca o
Programa de Matematica do Ensino Béasico (PM, 2013), o principal objetivo do ensino de
Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD) é desenvolver nos alunos a capacidade de ler e
interpretar dados, organizados na forma de tabelas e graficos, assim como de os recolher,
organizar e representar com o fim de resolver problemas em contextos variados relacionados
com o seu quotidiano. Tendo em conta um dos aspetos fundamentais da Matemaética, que é partir
das vivéncias dos alunos e do concreto para o abstrato, optei por dar ao aluno um papel ativo e
implementar uma tarefa a partir da pesagem de magds. A mesma possibilitou aos alunos a
recolha de dados e o0 seu registo para, posteriormente, construirem um diagrama de caule-e-

-folhas e interpretar os dados.



Num primeiro momento da aula, através de exposi¢do dialogada, os alunos foram incentivados a
partilhar os conhecimentos adquiridos na aula anterior no que concerne & OTD. Neste sentido,
fez-se uma breve revisao sobre os diferentes graficos e diagramas como também sobre alguns
conceitos como: varidvel qualitativa e quantitativa, dados e amostra. Este momento demonstrou-
-se um pouco expositivo, no entanto, no processo ensino-aprendizagem ha, por vezes,
necessidade do professor recorrer a exposi¢do/narracao. Pereira (2010) destaca que ao falar de
ensino explicito esta-se a falar da atividade do professor, que intervém para tornar o complexo

objeto de aprendizagem visivel e claro para quem aprende.

De seguida, comuniquei aos alunos o contetdo a ser explorado nesta aula, que tipo de tarefa se
ia concretizar e quais os objetivos. Depois, cada aluno recebeu uma maca, efetuou a sua
pesagem, numa balanca de cozinha, e escreveu o peso numa folha de registo e no quadro.
Posteriormente, um aluno foi ao quadro tracar o eixo do diagrama de caule-e-folha e indicar o
lado onde situar as folhas e o caule. Apds se ter explorado e definido o algarismo dominante,
seguiu-se a organizacao dos dados por outro aluno (Figura 2). Ao longo da tarefa, pude observar
que os alunos estavam envolvidos no trabalho proposto e atentos as orientaces. A dinamica do

ambiente educativo seria idéntica se eu tivesse
registado no quadro uma série de numeros para
os alunos copiarem nos cadernos e organizarem?

No meu entender, revelar-se-ia uma aula

expositiva, sem aprendizagens significativas para . “ T —

os alunos e durante a qual o seu papel seria passivo. Figura 2: Ficha de registo e de trabalho.

Noutro momento, os alunos realizaram a interpretacdo dos dados organizados no diagrama
caule-e-folhas elaborado no quadro e cujo objetivo era saber comunicar quantas magas pesavam
mais do que 160 gramas, quantas tinham um peso igual ou superior a 190 gramas e se havia
macas com um peso igual ou superior a 200 gramas. Esta fase realizou-se de forma dialogada e
em grande grupo, sendo posteriormente efetuado o registo individual numa ficha. Apos a
organizagdo dos dados no diagrama e a sua interpretacdo, foram explorados a partir dos
conhecimentos dos alunos, os conceitos de extremos, minimo e méximo, e como calcular a
amplitude de um conjunto de dados. Desta forma, os alunos foram orientados para um
autoquestionamento e para a comunicacdo que se revela uma dimensdo fundamental e

transversal a todo o processo de ensino-aprendizagem.

Como referem Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), estas competéncias ndo se desenvolvem

apenas por intuicdo, é fundamental desenvolver metodologias de sala de aula que promovam o
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trabalho com as representacdes graficas, possibilitando que

82 75 7 98

os alunos realizem aprendizagens significativas sobre o 2 = & &

7a 0s dados no diagrama de caule-e-folha

conceito de grafico e seus elementos e, consequentemente, o ] o

desenvolvam a compreensdo dos mesmos. Por fim, o0s \ ol

alunos realizaram uma pequena ficha de trabalho com L’_J///,J
algumas tarefas de OTD com o objetivo de realizarem a

Figura 3: Construcdo de um
diagrama de caule-e-folhas.

sistematizacdo das aprendizagens, como se evidencia na

figura 3.

As representacdes graficas (graficos, tabelas e diagramas) surgem em diversos contextos do dia-
-a-dia dos alunos ndo exclusivamente escolares, e sdo usados, frequentemente, para comunicar
dados estatisticos. Martins, Loura e Mendes (2007) justificam, assim, a necessidade de
desenvolver nos alunos competéncias que 0s ajudem a representar e a interpretar essa

informacdo de um modo critico e reflexivo, elevando os seus niveis de literacia estatistica.

Na minha opinido, quando um professor opta por dar um papel ativo aos seus alunos, ndo
escolhe um caminho facil. Colocar os alunos a construirem o seu proprio conhecimento revela-se
tarefa dificil, tendo em conta que o professor necessita de conhecer cada aluno, as suas
dificuldades, interesses, saber orienta-lo e nunca esquecer que cada aluno é Gnico. No meu
parecer, mais facil € chegar a sala de aula e expor os conhecimentos cientificos que se preparam
em casa com muito pormenor, perante uma turma que se limita a ouvir e a responder de acordo
com o que se pretende escutar. Contudo, ndo é este género de aulas que quero desenvolver em
sala de aula com os alunos. Quero ser um professor que deixa os seus alunos questionarem-se,
posicionarem-se e orienta-los nas suas procuras e duvidas. Como diz o sabio provérbio chinés

“ndo dar 0 peixe, mas ensinar a pescar”.

Neste crescimento e formacéo do aluno, o professor tem um papel elementar que se desempenha
no desafiar a motivagdo do aluno que vé no professor o seu pilar. Como salienta Vieira (2011) o
professor tem a ardua tarefa de “descer ao seu nivel” de forma responsavel, ndo o tratando como
“mini adulto” mas como uma crianga futuro adulto, dando-lhe as ferramentas para que construa

0 seu proprio conhecimento.

As ideias prévias, com as quais o aluno interpreta 0 mundo, podem revelar-se extremamente
resistentes a mudanca, fator que vai influenciar fortemente as novas aprendizagens. Segundo
Teixeira (2011), o aluno é um mundo complexo onde figuram as preconcecdes, concegoes
alternativas, intui¢fes ou teorias ingénuas, que se podem alinhar com as explicagdes cientificas

exploradas na escola ou, pelo contrario, se apresentar significativamente diferentes, constituindo
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uma barreira a sua aprendizagem. Foi este mundo complexo que procurei observar e
compreender para poder orientar, auxiliar e motivar os alunos no percurso dificil de

aprendizagem.

As minhas aulas, numa visdo construtivista, ndo consistiram apenas em falar e ouvir, mas sim
num processo ativo e construtor. O aluno precisa de ser motivado para a aprendizagem, aprender
a fazer, destacando sempre um carater investigativo. Nesta perspetiva, o professor orientador ndo
se cinge ao monologo, levanta questdes e torna-se parceiro, hd comunicacgdo do professor para o
aluno, de aluno para professor e entre os alunos. O professor é orientador de etapas, desafiador e
questionador. A participacdo e a tomada de decisGes pelos alunos, em clima aberto e
democratico, destacam-se como pilares fundamentais para a construcdo da aprendizagem,
partindo de problemas reais (Pereira & Azevedo, 2005). Desta forma, o aluno ndo devera receber
tudo pronto, sera incentivado a problematizar, a questionar-se e a fazer relacdo do que ja conhece

com o que aprende.

A escola ndo deve ser encarada, pelos alunos, como um castigo, mas sim um meio onde se fazem
aprendizagens, amizades e em que 0 jogo e a brincadeira estdo presentes. As criancas, em sala de
aula, passam muitas horas sentadas sem se poderem movimentar, porém, elas tém necessidade de
brincar, de se exprimir livremente sem medo de errar. Neste sentido, Aguilar (2001, p. 33)
confirma o interesse das expressdes como fundamental para “(...) que as criangas experimentem,
através de diferentes meios, expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginario”.
Como pude vivenciar, as aulas de Expressfes Integradas requerem, sem davida, um trabalho de
preparacdo muito exigente da parte do professor. Todavia, um trabalho compensatorio pela
promocdo de aprendizagens efetivas que prevalecem e que facilmente sdo mobilizadas e
aplicaveis a qualquer &rea do conhecimento. Deste modo, implementei aulas de Expressdes que

permitissem a constru¢do de conhecimentos mas também momentos de fruicao.

No que concerne as Expressdes, decidi implementar, numa aula com os alunos do 2.° ano, a
atividade de Expressdo e Educagdo Fisico-Motora “coelhos as tocas” que decorreu no exterior.
Num primeiro momento, dentro da sala de aula, foi necessario realizar, através de um dialogo,
uma preparacdo de modo a informar os alunos em que consistia a atividade e quais eram as

regras, tanto para o jogo como para 0 comportamento.

Num segundo momento, os alunos direcionaram-se a pares para o exterior. Quando chegaram ao
local, foi-lhes pedido para se sentarem no chéo e solicitei a dois alunos que formassem os dois
grupos: um para as tocas, outro para os coelhos. Com esta atividade de Expressédo e Educagéo

Fisico-Motora, pretendi que os alunos desenvolvessem diferentes tipos de capacidades
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coordenativas: como a orientacdo espacial; a capacidade de determinar e modificar a posic¢éo e
movimento do corpo no espaco; o equilibrio: capacidade necessaria a conservacdo ou
recuperacdo de uma posi¢do corporal estavel e
reacdo e a capacidade de responder o mais rapido
possivel a um estimulo. Como se pode observar na
figura 4, os alunos mostraram-se envolvidos na
atividade e cada vez que dizia “coelhos as tocas”

cada um procurava entrar na toca (por baixo das

pernas de um colega).

Figura 4: Os alunos de 2.° CEB
durante a atividade “coelhos as tocas”.

Durante a atividade, foi ébvio o barulho e alguma agitagdo, por parte dos alunos. Contudo, na
minha opinido, estas situacdes eram naturais e parte integrante da aula com criancas de sete anos,
que necessitavam de se exprimir livremente com a voz e o corpo. No meu entender e como
defende S& (2016), brincar e aprender tém de caminhar juntos. Até porque aprender € divertido e,
brincar com o conhecimento significa desmanchar e reconstruir, confundir e religar. Toca-lo.
Senti-lo. Imagina-lo. No Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) também é dado especial
destaque as artes na educacdo. Neste enfatiza-se que as artes sdo indispensaveis no
desenvolvimento da expressdo pessoal, social e cultural do aluno. Elas articulam imaginacéo,
saber e emocdo. A partir das artes, o professor consegue propor desafios coletivos ou pessoais,

conduzindo a construcao da identidade pessoal e social.

No final da atividade, pedi aos alunos para se sentarem no chdo a fim de se realizar uma reflexao

(Figura 5). De seguida, cologuei as seguintes questdes:

Professora: O que gostaram mais nesta atividade?
Aluno: Ter aulas fora da sala de aula!

Aluno: Gostei de jogar em equipa!

Aluno: Gostei de fazer de conta que era um coelhinho!

Professora: Quais foram as dificuldades que sentiram?

Aluno: Encontrar uma toca quando eu era um coelho!

Figura 5: Reflexdo no final da atividade.

Aluno: Estar sempre atento!

Professora: Gostariam de voltar a realizar atividades semelhantes a esta? Porqué?
Aluno: Foi uma aula diferente!

Professora: Diferente porqué?

Aluno: Porque estivemos no exterior!
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Aluno: Na proxima aula de Expressdes podemos voltar a jogar?

Aluno: Gostei muito, podemos repetir na préxima aula de Expressdes?

Perante as respostas, compreendi que os alunos gostaram de estar no exterior e da dindmica da
atividade. Estes desenvolveram competéncias de uma forma ludica e puderam correr e rir

livremente.

Durante a atividade, os alunos respeitaram as regras exploradas em sala de aula e estiveram
atentos as instrugcdes. Durante algumas semanas, sempre gque se iniciava uma aula de Expressdes
os alunos perguntavam, frequentemente, se iamos jogar aos “coelhos as tocas”. No meu
entender, esta pergunta evidenciava o0 quanto a atividade tinha sido significativa e motivante para
os alunos. Esta situacdo deixava-me feliz e confiante para implementar e explorar novamente

este tipo de trabalho.

1.5. A reflexdo no processo de ensino-aprendizagem

Em relacdo ao paradigma do professor reflexivo, isto é, que reflete sobre a sua pratica, este &,
hoje em dia, dominante na area da formacdo dos professores. De acordo com No6voa (2001), é
impossivel imaginar a profissdo docente em que essas praticas reflexivas ndo sejam uma
realidade. Quando se afirma que um professor tem dez anos de experiéncia ndo se esta a afirmar
que ele tem um ano de experiéncia repetido dez vezes? Neste sentido, a mesma néo ¢é formadora.

Formadora é a reflexdo sobre essa experiéncia, ou a pesquisa sobre a mesma.

Em contexto educativo, a dimenséo reflexiva dever-se-4 executar de uma forma ciclica, e em trés
niveis: na acdo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. Relativamente ao primeiro nivel, a
reflexdo deve ser realizada durante a acdo a fim de se perceber o efeito direto de determinado
ato; no segundo nivel, esta dimensdo reflexiva deve-se realizar depois da acdo/acontecimento,
com a qual se pretende tomar consciéncia das acOes praticadas a fim de as (re)pensar. No ultimo
nivel, a reflexdo visa a melhoria de préaticas futuras, o que implica um maior conhecimento do
contexto circundante (politico, social, cultural e pessoal), ajuda no entendimento de novos
problemas e na descoberta de novas solucgdes, fatores que, no meu entender, permitem a

progressédo profissional do professor (Oliveira & Serrazina, 2002).

Quando o professor realiza uma planificacdo reflexiva, de uma determinada tarefa em qualquer
area a ser trabalhada com os alunos da sua turma, esta deverd sempre ter em conta a
heterogeneidade que existe na sua sala de aula. Como pude testemunhar, cada aluno tem o seu
ritmo de trabalho, as suas dificuldades, os seus conhecimentos prévios e concecdes alternativas,

logo o professor deve saber desconstruir e ajudar a reconstruir esse conhecimento. Na minha
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perspetiva, um professor que reflete sobre a sua pratica € um profissional em permanente
autoquestionamento que ndo se acomoda com o dia-a-dia em sala de aula, ao invés disso, ha uma
procura continua e incessante para que as suas aulas ndo caiam na rotina. Um professor que se
revela um modelo para os seus alunos, uma pessoa motivada, empenhada e o demonstra nas suas

atitudes, postura e o gosto pelo que faz.

Numa aula de Portugués, com os alunos do 2.° ano, na qual se explorou o “¢” a partir da
visualizagdo do video “Mimi Cagarola” de Ana Vasconcelos, coloquei algumas questoes,
proporcionando um momento de partilha em grande grupo sobre palavras com “¢” que os alunos
tinham conseguido ler durante o video. Deste modo, solicitei que colocassem o dedo no ar para
poderem dizer as respetivas palavras. Porém, surgiu alguma agitacdo, observei que alguns alunos
colocavam o dedo no ar e esperavam que eu desse a palavra, outros colocavam o dedo no ar e
respondiam ao mesmo tempo e alguns diziam as palavras sem esperar pela sua vez. Tentei
orientar os alunos e fui escrevendo no quadro as palavras proferidas mas foi dificil gerir este

momento.

Quando disse que ja tinhamos muitas palavras no quadro, ouvi alguns alunos dizerem que nédo
tinham dito nenhuma, depois alguns referiam que sabiam mais e, assim, foi necessario parar a
aula cerca de 5 minutos e colocar o tom de voz mais baixo para que os animos se acalmassem e
dar seguimento ao trabalho. Ao refletir, ao fim do dia, sobre esta aula questionei-me: Qual foi a
razdo do burburinho? Sera que as estratégias definidas para aquela aula de Portugués foram as
mais adequadas? Para aula de amanha, devo utilizar a mesma estratégia para realizar uma “chuva

de ideias™?

Esta reflexdo levou-me a deduzir que nesta aula os alunos queriam todos participar, partilhar os
seus conhecimentos, mostrarem a professora que sabiam responder e que tinham estado atentos
durante a visualizagdo. Deveria encarar esta atitude como mau comportamento? Claro que os
alunos devem respeitar as regras e compreender que o professor € quem decide e orienta a aula!
Mas na minha opinido, esta postura mostrou que os alunos tinham necessidade de comunicar e
gostavam de participar. Assim, para a aula de Portugués do dia seguinte, pensei numa estratégia
que admitisse a participacao de todos os alunos e com a qual conseguisse gerir melhor o tempo e
controlar a turma. Durante o trajeto para casa, fui relembrando a aula e refletindo como poderia
realizar a “chuva de ideias” com os alunos sobre o tema “inverno” na aula do dia seguinte. Se foi
solicitado aos alunos que dissessem as palavras oralmente e isso permitiu algum desassossego,

deveria, entdo, solicitar a escrita das mesmas.
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No inicio da aula seguinte, a partir de uma pequena exposic¢ao dialogada, comuniquei aos alunos
0 que se pretendia trabalhar. Estes, partindo dos seus conhecimentos e vivéncias, escreveram
num pedaco de papel, que eu distribui, uma palavra sobre o inverno. Assim, os alunos pensaram
na palavra para depois escrevé-la e, de seguida, passei pelos alunos e recolhi os papéis para um
saco. Depois, solicitei a alguns alunos, escolhidos de forma aleatdria, que retirassem os papéis do
saco um a um, escrevi as palavras no quadro e os alunos registaram-nas no caderno de
Portugués. Com esta estratégia, foi possivel a participacdo e o envolvimento de todos os alunos,
sem que surgissem momentos de agitacdo. Tendo em conta que era a primeira vez que se
aplicava esta estratégia em sala de aula com estes alunos, observei que estavam muito atentos ou,

melhor dizendo, surpreendidos.

Posteriormente, comuniquei aos alunos qual o trabalho a ser realizado. Cada aluno devia
escrever frases com uma ou mais palavras a sua escolha ou um texto. Se no dia anterior, na sua
maioria, os alunos escreveram frases, nesta aula muitos foram 0s que escreveram textos. Apos 0
intervalo da manh4, cada aluno leu uma frase ou o seu texto para os seus colegas e, apesar de
alguns por vezes estarem desatentos, houve um momento de partilha que permitiu ouvir o que 0s
colegas escreveram, como colocaram a voz para ler e todos respeitaram 0 momento em que se

realizava a leitura por parte de um colega.

1.6. A avaliagdo: elemento chave no processo de ensino-aprendizagem

Em contexto educativo, a avaliagdo é um elemento chave em todo o processo de ensino-
-aprendizagem. Mas o que significa avaliar? Para Lopes e Silva (2012) avaliar é realizar uma
série de acbes continuas, que os professores fazem diariamente na sala de aula, para obter
informagdes sobre o nivel de aprendizagem atingido pelos alunos. Ndo pode ser uma acdo
relacionada apenas com o resultado dos testes que sdo, em Gltima instancia, uma simplificacdo
da avaliagdo. A avaliacdo desempenha um papel fundamental no processo ensino-aprendizagem,
pois possibilita ao professor compreender e diagnosticar as aprendizagens e as dificuldades dos

alunos.

Durante muito tempo, como refere Ferreira (2007), a avaliagdo das aprendizagens esteve,
essencialmente, associada aos paradigmas quantitativos, assentes nos pressupostos da
objetividade, rigor e com enfase no resultado da aprendizagem, a curto prazo. Dai que a
avaliacdo se exprimisse numa nota, obtida em funcdo dos objetivos que o aluno cumpria.
Atualmente, o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, estabelece os principios orientadores da
avaliagcdo dos conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas pelos alunos destes

niveis de ensino. Os resultados dos processos avaliativos devem contribuir para a regulacdo do
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ensino, de modo que se possam superar, em tempo Util e de forma apropriada, dificuldades de

aprendizagem, ao mesmo tempo que se reforgam os progressos verificados.

A avaliacdo, realizada pelos professores em sala de aula, contribui para ajudar os alunos a
melhorar as suas aprendizagens. Em particular, como definem Alves e De Ketele (2011), a
avaliagdo formativa que se evidencia como um processo pedagogico que visa melhorar as formas
de aprender e de ensinar. Consequentemente, como afirmam Lopes e Silva (2012), a avaliacdo
formativa constitui um conjunto de informagdes que auxiliam o professor a melhorar e adequar
as suas préticas as dificuldades apresentadas pelos alunos e por si mesmo. N&o obstante, o0s
dados recolhidos pelo professor devem ser do conhecimento do aluno para que se
consciencialize das suas dificuldades e facilidades e as possa retificar, no caso das dificuldades,
com o auxilio do professor, colegas ou outros intervenientes. Assim, valoriza-se um processo
que visa, em primeira instancia, ajudar o aluno em todo o percurso da sua formacéo e melhorar o

seu desempenho, isto €, avaliar o processo e ndao exclusivamente o produto.

Apesar do exposto anteriormente, quantas vezes me questionei sobre a importancia que a
avaliacdo desempenha no ensino formal. Avaliar para qué? Como e quando? No meu parecer
avaliar é, sem duvida, o elemento mais dificil e complexo a implementar em contexto educativo.
Entendo que a avaliacdo, seja ela diagnostica, formativa ou sumativa tem sempre um lado de
subjetividade e, ndo de imparcialidade, dimensdes dificeis de gerir, tendo em conta que o
professor trabalha em sala de aula com alunos que demonstram afetos e que partilham vivéncias

emocionais com o Unico adulto que esta presente na sala de aula.

Ao longo das PES constatei, através da observacao e reflexdo, que ao descurar esta dimensao,
ndo conseguiria definir objetivos. Um professor que nédo avalia as aprendizagens dos alunos, de
uma forma continua, desconhece os interesses, conhecimentos e dificuldades dos seus alunos e,
por consequéncia, ndo 0s consegue orientar e auxiliar no percurso escolar no qual, por vezes, se
envolvem vertentes emocionais e sociais. Para mim, inicialmente, avaliar significava elaborar
grelhas de registos que tentava preencher durante as aulas, porém, tendo em conta o nimero de
itens e 0s objetivos da avaliacdo, esta revelava-se inexequivel. Neste sentido, encetei reflexdes
sobre esta dimensdo e verifiquei que devia definir melhor os critérios de avaliacdo, as escalas a
aplicar e o numero de alunos que queria avaliar. Com o decorrer do tempo, percebi que, para
além das grelhas de registos, também a observacdo e o questionamento eram ferramentas Gteis
para realizar uma avaliacdo continua do processo de ensino-aprendizagem. Ao longo das PES

aprendi, com as orientacdes dos professores e leituras, que a avaliagdo &€ um indicador
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imprescindivel da eficiéncia do progresso do sistema educativo que permite a reflexdo sobre ele

mesmo, tendo como foco o sucesso do aluno.

Como apresentado por Buescu, Morais, Rocha e Magalhaes, no Programa e Metas Curriculares
de Portugués do Ensino Basico (2015), o aluno deve “transcrever um texto curto, apresentado em
letra de imprensa, em escrita cursiva legivel, de maneira fluente, palavra por palavra e sem
interrupcao, respeitando acentos e espagos entre as palavras”. Porém, apos duas semanas em

contexto educativo com os alunos do 2.° ano, observei que estes andavam a descurar a caligrafia.

Nesta situacdo, a avaliacdo realizou-se através da observacdo direta e da correcdo dos trabalhos
de casa dos alunos. Mas como motivar os alunos para uma caligrafia mais cuidada? Como
afirmam muitos investigadores, o professor é o modelo, logo, se o aluno observa no quadro uma
caligrafia cuidada, este ira repetir esse modelo, e verdade seja dita, sempre que dizia:

Professora: Cuidado com a vossa caligrafial Olhem para o quadro, escrevam devagar e apliquem-se porque
vocés conseguem ter uma caligrafia muito bonita!

Aluno: A minha caligrafia vai ser mais bonita que a tua! Vais ver!
Professora: Muito bem! Gosto de te ouvir falar com tanto entusiasmo! Acredito que vais conseguir!

Ao longo das aulas, fui observando que os alunos desta turma reagiam muito bem a motivacédo e
aos desafios. Consequentemente, talvez uma frase os motivasse para uma escrita mais aplicada.
No inicio de uma aula escrevi no quadro a seguinte frase: A minha caligrafia € a mais bonita do
mundo! De seguida, pedi a um aluno para ler a mesma e depois solicitei a sua leitura em grande
grupo. Durante a aula, circulei pela sala e observei que os alunos estavam a escrever devagar e
de forma mais aplicada. A partir dai, comecei a escrever, no inicio de cada dia de aula, essa frase
no quadro e houve um dia em que um aluno me perguntou se podiam copiar a frase para o
manual e para o caderno. Confesso que fiquei muito satisfeita com este momento, demonstrou
que esta estratégia era motivadora e significativa para os alunos. Apo6s alguns dias um aluno
perguntou-me:

Aluno: Podemos escrever outra frase?

Professora: Que frase queres escrever?

Aluno: A minha caligrafia é a mais bonita do universo!

Professora: Todos gostam desta frase?

Alunos: Sim!

Professora: Entdo, a partir de agora esta sera a nossa frase!

Com esta estratégia, os alunos melhoraram a caligrafia. Nos momentos de escrita, muitos eram

os alunos que me chamavam para eu verificar se a caligrafia estava bonita:
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Aluno: Professora! Podes ver se a minha caligrafia esta bonita?

Professora: Muito bem! A tua caligrafia estd muito melhor! Deves continuar a aplicar-te!

Estes esforcos e melhorias por parte dos alunos deixavam-me muito satisfeita. Durante as PES,
constatei que alunos motivados sdo alunos com uma maior predisposi¢do para aprenderem,

realizam as tarefas com mais entusiasmo e revelam um ritmo de trabalho mais dinamico.

1.7. A planificacdo

Quanto a componente de planificacdo, despontaram algumas questdes sobre o que se pretendia
com a elaboracdo deste trabalho: O que significa planificar? E qual é a sua finalidade? Ao
elaborar uma planificacdo, o professor enceta um momento de reflexdo sobre as estratégias,
materiais, gestdo do tempo e a avaliacdo entre outras dimensdes relevantes para uma acao
educativa adequada a cada grupo. Zabalza (1992, p. 48) refere que “em contexto educativo, o
profissional planifica para esquematizar, e organizar o seu trabalho, embora ndo exista nenhuma
forma rigida ou definida para o fazer. Existem sim tipologias distintas de planificagdo”. A
planificacdo define-se como um processo complexo, multifacetado e constante que interage e é
influenciado por outros fatores do ensino como a atuacdo, avaliacdo e gestdo de sala de aula

(Arends, 2008). Como apresentado numa das minhas reflexdes no 1.° CEB:

houve o cuidado das minhas planificacbes terem como base o curriculo e os programas
oficiais. Contudo, consciente da necessidade de adaptacédo destes documentos que estes
documentos devem ser ajustados ao contexto educativo, procurei sempre adapta- -los as
caracteristicas e ao contexto em que estdo e onde os alunos se inserem [Anexo Il:
Reflexdo de intervencéo partilhada 1.° CEB (2.°ano)].

No contexto educativo, as experiéncias e vivéncias influenciam a planificacdo. No entanto, serd
que este instrumento de trabalho é inflexivel? No meu entender, a planificacdo é um instrumento
de trabalho essencial, a partir do qual o professor estrutura e organiza a aula. Para a sua
elaboracdo, realiza-se uma reflexdo antes, durante e depois, isto €, de uma forma continua. Um
professor que planifica as suas aulas, vive cada momento antes das mesmas acontecerem, para
adequar a sua acdo educativa, a partir dos documentos orientadores, tendo em conta as
caracteristicas de cada aluno, o seu ritmo de trabalho e interesses tendo como objetivo as

aprendizagens e o sucesso dos alunos.

Um professor que conhece os seus alunos sabe antecipar algumas duvidas ou interesses.
Todavia, surgem momentos inesperados que advém, com muita frequéncia, da interacdo, ou
questionamento do aluno face aos conteldos explorados. Ao longo do dia “a aula acontece” e
determinados momentos surgem de uma forma imprevista, porque os alunos tém curiosidades e

davidas, situacdes que refletem o seu envolvimento. Os alunos tém necessidade de partilharem
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0s seus conhecimentos e concegdes alternativas. Desta forma, certos momentos, definidos numa
planificacdo, podem ser alterados e dar lugar a outras situacbes ndo menos importantes para a

aquisi¢do de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias pelos alunos.

Numa aula de Portugués, trabalhei com os alunos de 2.° ano o conto de Adolfo Coelho O rabo
do gato. Ao planificar esta tarefa, refleti sobre a forma de explorar o tema, visando
aprendizagens significativas para os alunos. No inicio da aula, comecei por comunicar aos
alunos que iriamos explorar um Conto Popular Portugués, sabendo que alguns alunos ja tinham
lido este tipo de texto. De seguida coloquei as seguintes questoes:

Professora: Quem sabe o que é um conto?

Aluno: Uma histéria!

Professora: O que é uma histéria?

Aluno: Uma histéria é quando contamos ou lemos um texto que tem personagens e acontecem muitas coisas!
Professora: Que coisas?

Aluno: Alguns personagens casam, outros viajam, as vezes tém amigos...

Professora: As personagens sdo sempre homens ou mulheres. Certo?

Aluno: N&o! As vezes sdo animais!

Professora: Alguém me consegue dar um exemplo?

Aluno: Por exemplo na histéria O Gato das Botas, o gato fala... e é manhoso!

Com este didlogo, permiti que os alunos partilhassem os seus conhecimentos prévios, a partir dos
quais relacionaram e construiram novas aprendizagens. Nesta aula, relembrei a informagéo,
referida pelos alunos no més de setembro, registada através do preenchimento de um
questionario, mais precisamente numa aula de Cidadania que tinha como objetivo recolher
informagao sobre os alunos (Figuras 6 e 7). Num dos topicos “um livro que gostei de ler”, os
alunos mencionaram alguns contos que tinham lido, porém, desconheciam que se tratava deste
tipo de texto. Na minha opinido, revelou-se fundamental que o aluno relacionasse as
aprendizagens que realizou em contexto de ensino formal com os que adquiriu a partir das suas

vivéncias porque estas duas dimensGes complementam-se.

. Questio ¢ ; Gosto de ler ivros? sum@ "“D Questho ¢ : Gosto de ler ivros? sam[:] “”D

~

0. ‘
Questod: Un o s el e i ouwsiod: niroquusideled

Figuras 6 e 7: Respostas a pergunta Um livro que gostei de ler.
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A partir do titulo e da projecdo de algumas ilustragdes do conto, pedi a turma que efetuasse
inferéncias em relacdo aos acontecimentos e personagens da historia. Os alunos mostraram-se
participativos, referiram caracteristicas dos personagens e realizaram a analise pormenorizada da
imagem apresentada em PowerPoint. Um aluno referiu que o gato ndo tinha rabo, observacao
que despertou a imaginacdo de outros que retorquiram:

Aluno: O rabo esta dentro da roupa!

Aluno: Também ha gatos sem rabo!

Aluno: O gato é muito gorducho!

Aluno: E esta vestido como se fosse uma pessoa!

Ler para as criangas, em aula, contos, poemas, avisos, noticias de jornal e todo o tipo de texto é
uma necessidade educativa. Como referem Curto, Morillo e Teixidd (2008), ao ler para as
criangas, o professor nao apenas as pde em contacto com o0s textos escritos mas também lhes
oferece um modelo de como se I&. Por isso, é importante que, ao ler em voz alta, o professor
mostre as estratégias que utiliza para ler: folheia o livro, 1é com determinado ritmo e entoag&o,
faz perguntas enquanto 1€, formula em voz alta, elabora previsdes e elabora hipoteses do que

pode vir a seguir, recapitula o que leu, resume e comenta.

Ao planificar esta aula e durante a preparacao dos materiais, constatei que o conto era um pouco
extenso. Assim, decidi que o mesmo devia ser explorado por paragrafos, recorrendo ao
questionamento e momentos de reflexdo relativamente ao que ia acontecendo em cada um deles:
Professora: O que seré que vai acontecer a seguir?

Professora: Sera que o gato vai, novamente, furtar algo a alguém para dar a outra pessoa?

Aluno: O gato esta sempre a tirar e depois da!

Aluno: Isso ja aconteceu com o barbeiro, com a peixeira e agora se calhar vai acontecer 0 mesmo com a
mestral

Segundo Curto, Morillo e Teixid6 (2008), os procedimentos gerais da leitura sdo a antecipacdo
do contetdo, ativacdo de conhecimento prévios, formulacdo de questdes guia de leitura,
recapitulacdo, motivacgdo e interesse pela leitura de textos. Neste sentido, o professor tem uma
atitude ativa diante do texto, deve fazer perguntas, estabelecer relagées com o ja sabido, formular
hipoteses, opinides pessoais e julgamentos. Deste modo, orientei a exploragdo do conto através
destes topicos que se demonstraram fulcrais na interpretacdo e compreensdo de um texto. A
partir do questionamento, pude constatar, que os alunos ouviram atentamente a leitura do texto e

responderam de uma forma assertiva. Esta situacédo foi reveladora da compreenséo do texto.
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Na sala de aula, o professor questiona frequentemente os seus alunos, ainda, com o Unico
objetivo de se certificar que o aluno sabe ou ndo os conteidos apresentados. Contudo, Azevedo
(2007) ressalta que as perguntas apresentam uma série de objetivos mais amplos: captar a
atencdo dos alunos, relacionar o conhecimento prévio com o tema, diferenciar a informacédo

relevante daquela que é irrelevante e favorecer a compreenséo.

Ao longo das diferentes PES, testemunhei as dificuldades que se apresentam quando se tem uma
turma com 26 alunos. Nesta situacdo, revela-se dificil uma maior proximidade e partilha com os
mesmos. Deste modo, dar apoio a cada aluno torna-se uma tarefa ardua. Porém, na minha
opinido, ndo impossivel. Para tal, surge a importancia do envolvimento afetivo que se revela
imprescindivel ao sucesso educativo. Assim, como referem Pereira e Azevedo (2005), criar
situagbes em que o professor e alunos se envolvam afetivamente é condi¢do para o sucesso.
Porque em tragos gerais, o professor &, acima de tudo, o responsavel pelo estabelecimento de
uma boa comunicacao dentro da aula, por oferecer estimulo e afeto e por favorecer um clima de

confianca.

Outra das aprendizagens, realizadas neste processo de formacédo, foi comecar a planificacdo a
partir da estipulacdo dos objetivos da aula. No inicio da PES, apds os professores cooperantes
indicarem os conteudos que deveria abordar ou de acordo com as planifica¢fes anuais/mensais
da turma, iniciava a planificacdo a partir da sequéncia de tarefas. Perante essas orientacdes,
delineava 0s objetivos de aula, no entanto, ao realizar uma analise e reflexdo sobre esta
sequéncia, verifiquei que este procedimento se traduzia em inimeros objetivos e ideias pouco
claras quanto ao papel do aluno e as suas aprendizagens. Relativamente a definicdo dos dominios
e subdominios de aprendizagem, como para elaboragdo dos objetivos gerais, tive sempre como
modelo principal as orientacfes curriculares, designadamente os programas e metas curriculares.
Contudo, para definir os objetivos especificos, atendi as particularidades das atividades tendo em

conta as caracteristicas dos alunos.
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CAPITULO 2 — UM OLHAR SOBRE O CONTEXTO EDUCATIVO NO 2.°
CEB

Neste capitulo apresento uma dimensdo reflexiva sobre as experiéncias de ensino e
aprendizagem que vivenciei ao longo da Pratica Pedagogica em contexto de 2.° CEB nas areas

disciplinares de Portugués, Histdria e Geografia de Portugal, Matematica e Ciéncias Naturais.

No ano letivo de 2015/2016, realizei, no 1.° semestre, o estagio de 2.° CEB, nas vertentes de
Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal num Colégio com Contrato de Associacao,
situado na cidade Leiria. A turma de Portugués de 5.° ano era composta por 29 alunos com
idades compreendidas entre os 9 e 11 anos. Relativamente a disciplina de Historia e Geografia de
Portugal, as aulas decorreram numa turma do 6.° ano com 31 alunos de idades compreendidas

entre 0s 11 e 12 anos.

No segundo semestre do mesmo ano letivo, na vertente Matematica e Ciéncias Naturais, o
estagio decorreu numa Instituicdo Escolar Publica no Concelho de Leiria, sendo a Professora
Cooperante a mesma para as duas areas, porém, com turmas do 6.° ano diferentes. A turma de
Matematica constituida por 22 alunos e a de Ciéncias Naturais por 28 alunos. Em ambas as
turmas os alunos tinham as idades compreendidas entre 0s 11 e 13 anos.

2.1. O contexto educativo de 2.° CEB em Portugal

O 2.° CEB é constituido por dois anos letivos lecionados em regime de pluridocéncia. No ambito
da sua autonomia, as escolas tém liberdade de organizar os tempos letivos na unidade que
considerem mais conveniente desde que respeitem as cargas horarias semanais. Para cada ano
(5.° e 6.°) em Linguas e Estudos Sociais (Portugués, Inglés e Histdria e Geografia de Portugal) a
carga horaria semanal € de 500 minutos, em Matemaética e Ciéncias (Matematica e Ciéncias
Naturais) é de 350 minutos. Quanto & Educacdo Artistica e Tecnologica (Educacdo Visual,
Educacdo Tecnol6gica e Educacdo Musical) sdo 270 minutos semanais e para a Educacao Fisica,
135 minutos. A lingua estrangeira de Inglés inicia-se obrigatoriamente neste ciclo e prolonga-se
no 3.° Ciclo, num minimo de cinco anos, de modo a garantir uma aprendizagem mais
consolidada da lingua (Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho).

A transicdo dos alunos do 1.° CEB para 0 2.° CEB ¢é uma situacdo que nem sempre se revela
tranquila. Como pude observar, no inicio do ano letivo, numa turma do 5.° ano, este processo
pode revelar-se, por vezes, dificil para estes alunos que vém de um modelo de monodocéncia do
qual trazem rotinas que foram adquirindo ao longo de 4 anos. Ao chegarem ao 5.° ano, estes

alunos deparam-se com outra realidade do ensino formal, onde Ihes é exigido outra dindmica,
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uma organizacao diaria diferente, um contacto com alunos com mais idade que, por vezes, pode

desencadear situaces dificeis de gerir.

Outro aspeto que importa referir sdo as turmas com um elevado nimero de alunos. Um professor
do 2.° CEB tem varias turmas com um numero elevado de alunos. Como pode o professor
implementar em sala de aula um ensino diferenciado e ter em conta as individualidades de cada
aluno? Esta situacdo dificulta um ensino diferenciado, mas ndo deve ser um obstaculo que
impeca ao professor chegar a cada aluno. Deste modo, importa frisar que os professores tém de
aceitar o desafio de prever e conceber diferentes processos e meios de ensinar, para que se criem
condicdes onde todos se sintam reconhecidos, respeitados e dispostos a aprender, conhecendo e
reconhecendo outros de si diferentes. Estes desafios “(...), ao exigirem uma continua procura
dos “caminhos” e processos mais adequados para cada situagdo, contribuem também para a
construcao da profissionalidade docente e legitimam que os professores se assumam, ndo apenas
como executores passivos de programas por outros delineados, mas sim como intervenientes

activos nos processos de inovacéo curricular” (Leite, 2003, pp. 22-23).

O professor deve proceder a uma adaptacdo curricular que proporcione a diferenciacdo
pedagdgica e a criacdo de ambientes de aprendizagem em sala de aula diversificados, de forma a
promover a igualdade de oportunidades de sucesso dos alunos. Esta dimensdo exige que nao se
ensine todos os alunos como se fossem um sO, mas que se criem condi¢cBes para um ensino
individualizado, no sentido dos percursos e das regulacdes (Cadima, Gregorio, Pires, Ortega, &
Horta, 1997). Na perspetiva de Perrenoud (2001, pp. 44-45) diferenciar implica “nio dedicar a
todos a mesma atengdo, 0 mesmo tempo, a mesma energia”’. Deste modo, diferenciar o ensino
passa por organizar as atividades e as interaces, de modo a que cada aluno seja confrontado
com situacOes didaticas enriquecedoras, tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades

pessoais.

2.2. Portugués

Para o ensino do Portugués, Buescu, Morais, Rocha e Magalh&es, no Programa de Portugués
(2015) definem os contetidos por ano de escolaridade e apresentam uma ordenacéo sequencial e
hier&rquica para os nove anos do Ensino Basico. As Metas Curriculares apresentam, ano a ano,
0s objetivos a atingir, com referéncia explicita aos conhecimentos e as capacidades a adquirir e a
desenvolver pelos alunos, estabelecendo os descritores de desempenho que possibilitam avaliar a

aquisicao dos objetivos.

Os conteudos do Programa estdo articulados com as Metas Curriculares, reforgando a substancia

e a coeréncia da aprendizagem. No Programa de Portugués (2015), a organizacdo dos contetdos,
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nos trés ciclos de Ensino Basico, permite ampliar um nucleo curricular, configurar um percurso
coerente, delinear o perfil de um falante e de um escrevente autbnomo na utilizacdo
multifuncional e cultural da lingua, competente para progredir para outros graus de ensino. No
que concerne o 1.° e 2.° Ciclo, o Programa e correspondentes Metas Curriculares organizam-se

em quatro dominios de referéncia: Oralidade, Leitura e Escrita, Educacéo Literaria e Gramatica.

Num primeiro momento importa refletir sobre a importancia da Literatura e o que legitima a sua
exploragcdo em sala de aula. A mesma, enquanto manifestacdo artistica, revela-se como uma
forma de distanciamento da realidade do quotidiano (da vida de cada um de nds e de quem
somos realmente) a partir da criagcdo de outros mundos. Neste sentido, a Literatura provoca uma
consequéncia sobre o recetor seja de fruicdo, de reflexdo ou de aprendizagem. O professor leva
para a sala de aula a Literatura porque ela apresenta-se como uma forca que tira os alunos do
aqui e agora, para que eles se sintam transportados para outros lugares e tempos, se tornem
intimos de outras pessoas, membros de outras culturas, que os faca ouvir e sentir a realidade,

para ampliar os seus horizontes do conhecimento cultural (Pereira, 2010).

A minha Pratica Pedagogica de 2.° ciclo, na vertente de Portugués, decorreu numa turma do 5.°
ano de escolaridade composta por 29 alunos com idades compreendidas entre 0s 9 e 11 anos. A
partir da observacdo, foi-me possivel constatar que cada aluno evidenciava conhecimentos,
ritmos de trabalho, interesses e vivéncias diferentes. Por consequéncia, coloca-se uma questdo
quanto a selecdo de textos tendo em conta os conteudos definidos pelo Programa: Que texto vou
selecionar para trabalhar com os alunos em sala de aula? Segundo Reis e Adragdo (1992) o
aprendente é mais importante do que a matéria que se ensina, neste sentido o professor deve
propor comportamentos verbais adequados que tém por base a compreensao entre dimensdes
linguisticas e comportamentos verbais e ndo-verbais do aluno, respeitar as suas producdes e que

a funcdo comunicativa comporte uma vertente informativa, interpessoal e textual.

Tendo em conta a grande diversidade de textos de literatura para a infancia, a sele¢do dos textos
pressupds a reflexdo acerca das seguintes questdes “Por que razdes penso que este texto justifica
tempo que tanto eu como os alunos lhe vamos dedicar? Que objetivos de aprendizagem nos

permite este texto perseguir’?

A escolha, para uma aula de novembro, incidiu sobre uma lenda arabe de autor desconhecido,
intitulada Dois amigos, recontada por Isabel Ramalhete e Jodo Pedro Mésseder, incluida no livro
intitulado Contos e Lendas de Portugal e do Mundo. Esta opgdo, recomendada pelo Plano
Nacional de Leitura, baseou-se nas potencialidades linguisticas que oferecia, na medida em que

possibilitou uma reflexdo, por parte dos alunos, acerca dos recursos linguisticos que o autor
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utiliza para transmitir a sua mensagem (Dispy & Dumortier, 2008, citados por Gamboa, 2012).
As lendas séo transmissdes orais, que podem possuir algo de real ou de imaginario. De acordo
com Parafita (2005), a lenda pode ser mais verdadeira e mais historica do que o conto e a mesma

possui uma agdo do maravilhoso com um local exato e com personagens bem explicitas.

A partir desta escolha, numa primeira abordagem, revelou-se essencial explorar com os alunos o
que € o patrimdnio oral e que relevancia este tem na nossa sociedade. Para (Traga, 1992) o
patrimdnio oral é considerado como um dominante suporte cultural de conhecimento, sabedoria,
préaticas sociais, juizos de valor mas também permite que o leitor recorra a criatividade e
imaginacdo. A mesma autora refere, ainda, que a maior parte das histérias tradicionais prima
pela clareza, pela nitidez da estrutura narrativa e pela definicdo das personagens. Nesse sentido,
a lenda é um veiculo transmissor de conhecimento com o qual o aluno deve contactar e, com as
orientacdes do professor, abrir os seus horizontes, percorrer outros mundos e construir novos

conhecimentos.

Um dos objetivos, relacionado com esta preferéncia, relacionou-se em dar a conhecer ao aluno
que ao longo dos anos foi recolhido um vasto patrimoénio de tradicdo oral, lendas historicas,
mitoldgicas e narrativas imaginarias. Obras recolhidas em todo 0 nosso pais mas também noutros
paises, nos quais a cultura e as ideologias sdo diferentes das que os alunos das nossas escolas
vivem. Por consequéncia, este patriménio, tdo vasto, tem como principal funcdo preservar e
compilar as narrativas imaginarias passadas de geracdo em geracdo. De facto, sensibilizei os
alunos para a preservacao de memdrias locais e regionais e que muitos foram os autores que se
dedicaram a recolha de lendas e mitos, trabalho, permitindo que esse vasto patrimoénio chegasse
até nds (Machado, (2014).

Relativamente a compreensdo de textos, desenvolvi em sala de aula estratégias de compreensao
antes, durante e depois da leitura dos mesmos. Antes da leitura dos textos, os alunos foram
questionados de forma a explicitar o objetivo da leitura do texto, ativar o conhecimento sobre o
tema e a antecipar conteidos tendo por base 0s elementos paratextuais e com o objetivo de
motivar os alunos para a leitura. Como refere Morais (1997, citado por Carvalho, 2011, p. 182)
“ensinar a leitura é ao mesmo tempo formar a crianga na técnica de voo, revelar-lhe este prazer e

permitir-lhe que o mantenha”.

A partir da ilustracdo presente na lenda, orientei os alunos para a compreensao inferencial com
base nos conhecimentos prévios de cada aluno. Momentos de inferéncias permitem preencher os
“ndo ditos” e, dao sentido ao efetivamente dito. Depois da leitura, trabalhei com os alunos a

compreensdo literal cuja resposta esta direta e explicitamente disponivel no texto, exigindo que o
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aluno recorresse & memoria para responder uma leitura critica. O meu papel era orientar o0s
alunos na comparacdo da informacdo e ideias do texto com 0s conhecimentos e experiéncias
pessoais, a fim de formularem juizos de valor e a apreciacdo, a articulacdo de respostas
emocionais e estéticas com o texto, de acordo com valores pessoais e culturais de cada um
(Sousa, 1993).

Deste modo, optei por selecionar uma lenda cuja mensagem versava sobre a amizade e 0s seus
valores inerentes, ou seja, de teor concreto “proximo”. Um texto em que o contetdo ¢ familiar
aos alunos. Segundo Albuquerque (2006), esta familiaridade considera-se um meio pedagdgico,
atil para o professor, na medida que, atraves dele, se pode induzir os alunos “a construir histérias
de experiéncias similares, organizando narracdes com topicos programaticos e temas

curriculares”.

Esta lenda que se definia como um texto curto possibilitou que os alunos fomentassem o
raciocinio dedutivo, analise de acles, antecipacdo de acontecimentos, previsdo de
acontecimentos e a apreciacdo valorativa do texto. Para a sua exploracdo foram utilizadas
estratégias como o relacionamento entre a compreensdo do texto e a experiencia individual do
aluno; a analise da estrutura intertextual; a exploracdo do tema, personagens e acontecimentos; a

exploracdo do significado do texto através da discussédo coletiva (Sim-Sim, 2007).

Os fatores que marcam a diferenca na dificuldade de compreenséo de textos pelo leitor estdo
relacionados com o conhecimento prévio sobre o tema, o conhecimento dos vocéabulos e
expressdes apresentadas no texto (Sim-Sim, 2007). De forma a colmatar possiveis dificuldades,
antes da leitura dos textos procurei dialogar com os alunos sobre o tema do texto de modo a
ativar os seus conhecimentos e a partilha-los em grande grupo. No que se refere ao
conhecimento dos vocabulos, implementei estratégias diversificadas, como a nova leitura do
texto, procurei que os alunos identificassem o significado através da contextualizacdo ou, ainda,
questionando os alunos. Porque ler é essencialmente comunicar, é recorrer aos livros, dirigindo-

Ihes perguntas para obter informagdes, prazer, concordar ou discordar (Azevedo, 2007).

Apds a minha leitura expressiva da lenda para os alunos, e a partir de questionamento, os alunos
foram solicitados a realizarem seu reconto. Como refere Francisco (2012) o reconto é uma
atividade extremamente importante, porque é uma técnica que auxilia os alunos ndo s6 na
compreensdo como ainda na retencdo de informacgdo do texto para posterior reescrita de uma

histdria, auxiliando o aluno na apreensdo da estrutura da sequéncia do texto narrativo.
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Creio ser fundamental criar uma rotina que inclua ler ou narrar historias diariamente, com
diferentes formatos, procurando aproveitar as vivéncias do quotidiano. Deste modo, as conversas
sobre as histdrias ouvidas e lidas auxiliaram os alunos a concentrarem-se, a recorrerem ao
didlogo e a conversa para se expressarem. Neste caso, a lenda apresentava situagdes em que 0s
valores da amizade se encontravam no texto de uma forma implicita. A partir de questdes,
motivei os alunos para a partilha de opinifes e para se posicionarem, de uma forma critica,
relativamente as atitudes de cada personagem, no sentido de formar cidadaos reflexivos, que ndo
aceitam as situagdes do dia-a-dia tais como elas se apresentam. Azevedo (2006) refere que ler €
construir sentidos. Assim, se 0 texto é obra do autor, a leitura € uma atividade de reconstrucéo da

significacdo por um leitor que Ié o texto a luz do seu universo de referéncias.

Nesta aula de Portugués, com a exploracdo da Lenda arabe Os dois amigos foi possivel criar
interdisciplinaridade, isto é, permitiu também trabalhar outros conhecimentos na area da
Geografia. A partir da projecdo de um mapa-mundo, onde se localiza a Peninsula Arabica, o0s
alunos relacionaram conhecimentos e surgiram momentos de partilha que possibilitaram
exprimirem-se e exporem as suas aprendizagens com outras areas do saber. Para Pombo (2004) o
sentido de interdisciplinaridade implica a existéncia de um conjunto de disciplinas interligadas e
com relacdes definidas, que evitam desenvolver as suas atividades de forma isolada, dispersa ou
fracionada.

Em sala de aula, o professor deve considerar e dar prioridade ao papel ativo do aluno-leitor,
através do desenvolvimento de intervengdes que multipliquem as experiéncias de leitura e que
guiem os alunos nos processos de compreensao textual, ensinando explicitamente estratégias que
visam a construcdo da autonomia do aluno enquanto leitor e construtor de sentido (Silva, Bastos,
Duarte & Veloso, 2011).

No meu parecer, o professor, em sala de aula, deve dar énfase ao feedback positivo em relacdo as
intervencdes e as participacdes dos alunos com o proposito de os motivar. Em determinadas
aulas observei que o reforco positivo transmitia confianga aos alunos, particularmente naqueles
que se retraiam em participar, por vezes por timidez ou com receio de errar. Segundo Curto,
Morillo e Teixido (2008) para que a crianga cresga, a motivacao requer avaliagcdes positivas se
consideramos o esforgo realizado e o progresso obtido em relagdo ao estado inicial. Um
professor nunca se deve esquecer que a orientacdo da dindmica da turma é da sua exclusiva
competéncia e sobre ele recai toda a responsabilidade, sendo que a sua primeira preocupacao

devera ser a de trabalhar para que todas as criangas se sintam bem na escola.
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2.3. Historia e Geografia de Portugal

As Metas Curriculares do 2.° Ciclo do Ensino Bésico de Historia e Geografia de Portugal tém
por base os contetdos do Programa em vigor (1991). Nestas define-se que a partir desta
disciplina os alunos desenvolvam atitudes que favorecam o seu conhecimento do presente e do
passado, despertando-lhes o interesse pela intervencdo no meio em que vivem. De acordo com
Félix (1998) podemos agrupar as finalidades do ensino da Historia em trés grandes categorias:
do campo do saber (objetivos conceptuais); do campo do saber-fazer (objetivos procedimentais)
e do campo do saber-ser (objetivos atitudinais). Mas por que seré o estudo da Historia importante
para 0 mundo de hoje? De facto, é imprescindivel elucidar os motivos que revelam o seu estudo
essencial numa comunidade cada vez mais global e competitiva, onde 0 Homem tem de intervir
de forma responsavel, com o intuito de resolver os problemas que o futuro lhe reserva (Coutinho
& Lisboa, 2011).

O Homem sempre procurou entender o seu passado. O ser humano questiona o passado porque
nele encontra respostas para compreender o presente. Uma das funcdes basicas da Historia é
permitir a compreensdo da vida em sociedade e dos homens que a integram e a transformam ao
longo do tempo. Como afirma Boschi (2007), a Historia serve para que 0 Homem se conheca a si
mesmo, assim como as suas afinidades e diferencas em relagdo aos outros. Saber quem somos
permite definir para onde vamos. Outra das finalidades apontada por Félix (1998, p. 58) para o
ensino da Historia é “(...) manter a memdria colectiva e para isso 0s jovens precisam de
conhecer as suas origens, as suas raizes, os fundamentos histdricos da sua vida colectiva, que s6

sdo relevantes referidos ao presente”.

Nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal (HGP), numa turma de 6.° ano, implementei,
essencialmente, a metodologia de exposicdo dialogada. Esta abordagem a Histéria é realizada a
partir de questbes, temas e conceitos (Pinsky & Bassanezi, 2005), ndo esquecendo “a
necessidade de, em determinadas situacBes do processo de ensino-aprendizagem, recorrer a
exposic¢ao/narracao” (Ministério da Educagao, 1991, p. 94). Como refere Proenga (1989, p. 287)
as questdes colocadas, durante as aulas, contribuem para “despertar o interesse, estimular o
raciocinio e a aprendizagem e avaliar os progressos dos alunos”. Esta metodologia permitiu um
maior envolvimento e participacdo dos alunos, que tiveram um papel ativo na construcdo do seu

conhecimento e promoveu um ambiente de partilha e de comunicagdo em sala de aula.

No que concerne as questdes colocadas aos alunos, tentei recorrer maioritariamente ao modelo
de perguntas “abertas”. Contudo, orientar os alunos com perguntas abertas e bem definidas, nem

sempre se revela tarefa simples. Elas sdo, como sublinha Azevedo (2007, p. 61) “(...) de resposta
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livre, ndo podem ser respondidas por um mero sim ou ndo. Este tipo de perguntas € sobretudo
utilizado pelos professores para complementar conhecimentos. Geralmente, partem de uma
expressdo do género “o que pensas de”, “o que achas”, “na tua opinido”, solicitando aos alunos
uma avaliacdo subjetiva, permitindo que expressem 0s seus sentimentos e estabelecam juizos de

valores” (Ibidem).

A realizacdo de uma sintese, no inicio de cada aula, surge como forma do professor avaliar as
aprendizagens realizadas pelos alunos em aulas anteriores. Como afirma Cardoso (2013), o
professor deve comecar a aula com uma pergunta em jeito de desafio. A partir de questdes é
possivel motivar os alunos para a participacdo, permite que exponham os seus conhecimentos e
que coloquem as suas duvidas. Deste modo, estas questdes orientavam e incentivavam os alunos

a participarem sem receio de errarem.

Durante as minhas atuacdes, observei que o reforco positivo é, sem sombra de divida, uma mais-
-valia. Os termos utilizados, com o propdsito de incentivar ou elogiar os alunos, fazem com que
se sintam confiantes e motivados. A motivacdo é o conjunto dos fatores de natureza bioldgica,
intelectual ou afetiva que determinam as varias maneiras de agir e sentir (Gongalves, 2001).
Nesta perspetiva, o professor ndo devera referir que esta bem ou mal mas orientar o aluno com

outras perguntas, levando-o a refletir e a partilhar as suas ideias.

Nas aulas, recorri com alguma regularidade a expressdes como: gostei da tua ideia, € evidente
que percebeste, muito bem, etc. Esta dimensdo refletia-se na participagdo e motivacdo dos
alunos, que ndo mostravam apreensdo em exporem as suas duvidas, e caso verificasse alguma
reticéncia, referia que ndo existem respostas erradas e que todos nés temos as nossas concecoes
sobre 0 mundo e conhecimentos prévios que podemos partilhar e discutir para construirmos
novos conhecimentos. Para Cardoso (2013, p. 93) “o professor orientador é também aquele que
incentiva os seus alunos a participarem, afastando deles 0 medo de errarem. Alguém que tenha
um exagerado medo de errar, provavelmente poucas acdes fara, tal € o0 medo que ndo sejam as

corretas. Pior que errar é nada fazer”.

Outra estratégia implementada em sala de aula era, no final da aula e a partir de exposicdo
dialogada, pedir aos alunos para procederem a sintese dos contetdos explorados. Este momento
permitia-me avaliar as aprendizagens adquiridas pelos alunos, as suas dificuldades e davidas
com a finalidade de puder auxilia-los. Por vezes, os alunos apresentavam dificuldades no que
concerne aos conceitos abstratos que ndo se apresentam no seu dia-a-dia, como por exemplo com

o significado da palavra “prole”, ou “proletariado”, que na sua maioria, os alunos desconheciam.
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Porém, a partir da contextualizacdo e da etimologia da palavra, os alunos conseguiram construir

uma defini¢do, dando-se, desta forma, um enriquecimento do vocabulario.

Os conteudos do 6.° ano do 2.° CEB remetem para um ndmero consideravel de datas e de
sucessdo de acontecimentos. Neste sentido, em algumas aulas, observei que o0s alunos
apresentavam dificuldades em se situarem temporalmente. De modo a auxilid-los, elaborei
cronologias e frisos cronoldgicos, recursos imprescindiveis no ensino da Histdria que ajudam os

alunos a situarem-se no tempo. Segundo Cardoso

a linha cronoldgica ou friso cronoldgico no qual o fio condutor de varios acontecimentos
é o0 tempo. Do mais antigo (situado mais a esquerda) até ao mais recente sdo colocados
episddios (nascimentos, batalhas, assinaturas de tratados, por exemplo). Este
procedimento tem a vantagem de fazer o aluno compreender o desencadear de um
conjunto de acontecimentos, podendo problematizar sobre se uns sdo consequéncias de
outros” (2013, p. 151).

Em determinados contetdos também recorri a mapas que auxiliavam os alunos na localizagdo
espacial, em aulas em que se abordava uma sucessdo de acontecimentos em momentos e espacos

diferentes.

Um dos aspetos que procurei melhorar, nas minhas atuacfes, foi ndo substituir os alunos na
leitura e interpretagdo dos documentos historicos. Ao longo das aulas, constatei que estes
demonstravam uma capacidade inerente, relativamente a referida tarefa. Aquando da projecéao de
um documento iconografico no qual se observavam criangas, nos meados do século XIX, a
trabalharem nas minas de carvéo, os alunos demonstraram capacidades na sua interpretacdo a

partir de questdes tais como:

Professora: O que se observa na imagem?

Aluno: Veem-se criangas a empurrarem carrinhos num espago muito pequeno.

Professora: Em que lugar se encontram as criancas e porqué utilizar esta mdo-de-obra neste trabalho téo
dificil?

Aluno: Parece que estdo nas minas, as crian¢as eram mais baixas e conseguiam movimentarem-se mais
facilmente.

Aluno: Se calhar era mdo-de-obra mais barata!

Aluno: Mas era trabalho infantil!

Professora: O que se extraia das minas e para qué?

Aluno: Extraia-se carvao, que depois era utilizado como fonte de energia para as maquinas.

Professora: Na vossa opinido, ainda, existe trabalho infantil?
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Aluno: Eu vi uma reportagem na qual se dizia que na China ha muitas criancgas a trabalharem no fabrico de
telemoveis.

Professora: Entdo podemos concluir que esse tipo de trabalho ainda é uma realidade nos dias de hoje. Certo?

Aluno: Sim! Mas o trabalho infantil ndo é permitido!

Esta exposicdo dialogada evidenciou que os alunos, a partir da observacéo e orientados pelo
professor, conseguem interpretar e expor as suas ideias e construir novos saberes. De acordo com
Félix (1998) as dificuldades na aquisi¢do do conhecimento histdrico tém origem, na maior parte
dos casos, ndo na natureza especifica deste conhecimento, mas sim em problemas gerais nos
dominios das técnicas de trabalho intelectual, incluindo as mais elementares (capacidades de

observacao, de leitura/escrita, de sintese, de compreenséo de textos, etc.).

Nas minhas aulas recorri ao Modelo Construtivista em que a aprendizagem se define como
mudanca conceptual, isto é, a partir dos pré-conceitos dos alunos. Félix (1998, p. 43) refere que
“o significado pode adquirir-se pela descoberta ou pela exposi¢do/recepcdo. Deste modo, uma
aprendizagem ¢ significativa quando se pode relacionar com o que o aluno ja sabe”. O papel do
professor e do aluno complementam-se, o professor é aquele que possui um conhecimento que o
aluno reelaborard por meio das propostas didaticas que o professor lhe proponha. O aluno

constroi os seus conhecimentos mediante interagdes entre 0s que j& possui € 0S NOVOS.

Atualmente, os alunos quando chegam a escola ja possuem uma bagagem conceptual importante,
fruto das suas vivéncias. O trabalho da escola e do professor consiste em estimular e ampliar esta
conceptualizagdo e relaciona-la com o conhecimento histérico. O papel do professor de Historia
como afirma Félix (1998, p. 33) sera o de criar “ap0ios” que ajudem o aluno na construgéo de
um conhecimento com as caracteristicas referidas, estimulando-o a expressar “ideias historicas”

na sua linguagem.

Esta reflexdo incide, também, sobre a postura e seguranca do professor em sala de aula. A
preparacdo cientifica e o gosto pela Historia permitiu-me chegar a todos os alunos, tendo em
conta as individualidades de cada um, mesmo aos que mostravam apreensdo em participar,
colocando perguntas mais objetivas e simples, direcionar-me para 0s que ndo colocavam o dedo
no ar ou 0s que pareciam estar ausentes. Um docente ndo se deve cingir aos alunos que a partida
possuem um maior a vontade e conhecimentos para participar sem medo, porém, nunca se
devera descartar o interesse e empenho dos mesmos, de modo a ndo se sentirem desmotivados.
Assim, o professor deve circular pela sala e estar atento aos interesses, participacdo e duvidas

dos alunos.
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No meu parecer, o professor deve ser criativo nas situacdes de aprendizagem e mostrar alegria,
gosto e capacidade em ensinar. Ao exercer as suas fungdes, este fomenta a troca de ideias e deve
ter sempre presente que alunos diferentes sdo motivados de diferentes maneiras e revé a sua
propria motivacdo. Como refere Gongalves (2001, p. 18) “(...) ele é o facilitador e o animador
da aprendizagem de determinados contetidos e de determinadas pessoas — os alunos”. De acordo
com as palavras de Cardoso (2013, p. 37) o professor “(...) ndo se limita a ensinar alunos, mas
também a aprender com eles numa relacdo que tem muito de complementaridade e de busca da

razdo, do saber e até de um sentido ético para a vida”.

O professor deve infundir animo, contagiando os alunos com a sua boa disposicao e entusiasmo.
Para Cardoso (2013, p. 91) “nunca podemos fixar-nos na ideia que o bom professor é aquele que
da aulas magistrais ou que sabe muito sobre o tema, mas sim aquele que consegue fazer com que
a maioria dos alunos aprenda. O foco ndo € o que o professor faz, nem a forma como o faz, mas

sim os resultados que produz: os alunos aprenderam? Sabem aplicar o que aprenderam?”

Por tudo o que foi dito, parece fundamentada a importancia do ensino da Historia desde os
primeiros niveis da escolaridade e equiparar-se com o Portugués e a Matematica, pois se com 0
Portugués se aprende a comunicar e com a Matematica a adquirir no¢gdes do dominio do
quantificavel, necessarios ao mundo do trabalho, é por meio da Histéria que o aluno adquire a
consciéncia do tempo social, isto €, a dimensdo total do mundo em que vivemos. Sem a Historia
ndo se podera ter a no¢do de tempo e sociedade. O saber histdrico serve para que o aluno
desenvolva um conjunto de capacidades, de que necessita para compreender o presente e analisa-

lo criticamente (Félix, 1998).

2.4. Matematica

Como indica o Programa de Matematica para o Ensino Basico (PM, 2013) os contetdos
encontram-se organizados, em cada ciclo, por Dominios. A articulacdo desejavel entre os
Dominios de Conteudos e o0s objetivos encontra-se materializada no documento das Metas

Curriculares.

No 2.° CEB os Dominios de Contetdos sdo quatro: Numeros e Operac¢Ges, Geometria e Medida,
Algebra e Organizacio e Tratamento de Dados. No que diz respeito aos Dominios Numeros e
Operagcdes e Algebra, neste ciclo os alunos terminam o estudo das operacdes elementares sobre

fracGes e completa-se a construcdo dos nimeros racionais, introduzindo os negativos.

Tendo em consideracgdo os niveis de desempenho, as circunstancias de ensino e as caracteristicas

das turmas e dos alunos, as escolas e os professores devem decidir quais as metodologias e 0s
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recursos mais adequados para auxiliar os seus alunos a alcangar os desempenhos definidos nas
Metas Curriculares. Um aspeto que o Programa de Matemaética (2013) reconhece e valoriza é a
autonomia dos professores e das escolas, ndo impondo, portanto, metodologias especificas.
Neste sentido, Vieira e Vieira (2005) advogam que para fazer face a multiplicidade de interesses,
necessidades e valéncias que os alunos apresentam é importante que o professor recorra a

estratégias de ensino/aprendizagem diversificadas.

Numa determinada aula de Matematica, pretendi realizar revisdes sobre a adi¢do e subtracdo de
numeros racionais. Apos reflexdo apresentou-se uma questdo: Que metodologia desenvolver em
sala de aula que permita aos alunos desenvolverem competéncias no que concerne aos conteudos

em questao?

Num primeiro momento, mais precisamente, durante a reflexdo que antecede a planificacdo,
apresentou-se como opcao metodoldgica colocar no quadro um conjunto de questdes que 0s
alunos passavam para o caderno e resolviam de forma individual. No que concerne a corregéo,
esta seria concretizada por mim e registada pelos alunos. Contudo, no meu entender, esta
metodologia patenteava um método de ensino classico, expositivo e totalmente transmissivo.
Este género de aula vai ao encontro das ideias de Palhares (2002) quando este afirma que na
maioria das vezes o preenchimento das aulas de Matematica é quase simplesmente com
resolucdo de exercicios, os quais sdo tarefas a apelar ao pensamento matematico de baixo nivel,
de curta duracdo. O mesmo autor afirma que o interesse na atividade da Matematica, muitas
vezes, estd nos produtos obtidos, os quais devem estar corretos e conseguidos rapidamente,

interessando pouco a originalidade e a forma como se chegou a esses produtos.

E 6bvio que esta metodologia permitia controlar a turma, evitava momentos de burburinho e a
preparacdo da aula seria mais simples, tendo em conta que o foco era os conhecimentos
cientificos a serem transmitidos aos alunos. Neste sentido, apenas existiria a comunicagdo
unilateral do agente de ensino (professor), a fonte ou o transmissor do saber. Ao aluno exigia-se
que aprendesse ouvindo ou observando o professor (Vieira & Vieira, 2005). Mas onde ficava o
papel ativo do aluno? Um aluno construtor das suas aprendizagens que expde 0S Seus
conhecimentos, as suas duvidas e que estd envolvido em todo o processo de ensino-

aprendizagem.

Tendo em conta este ultimo ponto, resolvi implementar um jogo, com o qual os alunos se
pudessem envolver de forma significativa sem estarem centrados nos resultados mas sim no
processo. Antes de comegar a construir o jogo algumas questdes surgiram: Que competéncias 0s

alunos irdo desenvolver? Como organizar 0s grupos?
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Optei por uma tarefa que remetia para um jogo tradicional e cujas regras basicas seriam do
conhecimento dos alunos. Assim, decidi que “o jogo do galo” seria uma boa opg¢do, tendo em
conta que a maioria dos alunos ja o jogou e, consequentemente, conhece as suas regras. Porem,
houve necessidade de adaptar o mesmo de forma a atingirem-se 0s objetivos. Esta opgéo
metodoldgica definiu-se porque o jogo ludico, em sala de aula, permite criar um ambiente de
aprendizagem motivador. Como definem Lopes, Bernardes, Loureiro, Varanda, Oliveira,
Delgado, Bastos e Graca (2007, p. 24):

é conhecida a influéncia e importancia que a atividade Iudica tem no desenvolvimento da
crianca. Nela os jogos ocupam um lugar de relevo. Os alunos revelam grande atraccdo
por eles, sendo indiscutivel a sua capacidade de motivacdo relativamente a outras
actividades menos gratificantes. Esta € uma das razbes apontadas, quando se sugere a
introducdo dos jogos no ensino da Matematica, mas existem outras: os jogos favorecem
naturalmente a interaccdo entre os alunos, podem contribuir para que o aluno encare o
erro de uma forma mais positiva e normal, 0 jogo permite também que o ritmo de cada
aluno seja respeitado mais naturalmente, etc.”.

Por natureza, o aluno é um individuo que gosta de comunicar, descobrir, testar, conversar,
interagir e aprender. Por estes motivos, decidi proporcionar aos alunos momentos nos quais 0s
seus conhecimentos e interesses prevalecam e que facam de si um ser sabedor e consciente do
mundo que o rodeia onde o “eu” e o “outro” se encontram com respeito, interesse € cooperagao

(Cochito, 2004).

Nesta turma de 6.° ano, observei que os alunos apresentavam dificuldades de relacionamento
interpessoal, assim como a falta de autonomia, de responsabilidade pelas aprendizagens e tarefas
a desempenhar. Estes fatores, presentes nesta sala de aula, também contribuiram para a
implementacdo do jogo. Desta forma, os alunos trabalharam os contetdos de Matemaética e
desenvolveram competéncias como a cooperagéo, saber ouvir o outro e partilhar, tendo em conta
que esta metodologia requeria trabalho em grupo. De acordo com Lopes et al. (2007) muitas séo
as razOes para considerar que o jogo deve ter um lugar privilegiado entre as metodologias
utilizadas em Educacdo Matematica. As capacidades do dominio afetivo sdo apontadas como
podendo ser desenvolvidas com a pratica do jogo, entre elas a autoconfianga, a autonomia, o
espirito de equipa e de cooperacdo, a capacidade de comunicar e de ouvir os outros, de

argumentar, de chegar a um consenso e de tomar decisoes.

No inicio da aula foram projetadas as regras do jogo e de comportamento, sendo que estas foram
lidas pelos alunos. Este momento inicial permitiu uma apresentagdo do trabalho a ser
desenvolvido e das davidas por parte dos alunos. Depois organizou-se a turma (28 alunos) em 7

grupos de 4 alunos, sendo que cada equipa era constituida por 2 alunos. Para controlar o tempo,
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em relagéo a cada resposta, decidi utilizar uma ampulheta de cinco minutos e cada equipa jogava

alternadamente.

Cada grupo, constituido por 2 equipas, tinha um tabuleiro. Uma das equipas tinha 9 cartdes com

cruzes e a outra tinha 9 cartdes com circulos. ||~ _
A Francisca esta no piso - 3 do estacionamento e subiu pelo elevador 2 andares. Em
que piso se encontra agora a Francisca?

Cada equipa possuia um conjunto de | .. (3)+@)2--1

A Francisca esta agora no piso -1

questdes, um conjunto com as respostas dos |

adversarios (Figura 8) e uma folha de registo. Catzo n° &

A Francisca esta no piso — 3 do estacionamento e subiu pelo elevador 2 andares. Em
que piso se encontra agora a Francisca?
|

Figura 8: Cartdo com uma pergunta e a sua resposta.

Deste modo, para colocarem uma cruz ou circulo no tabuleiro de forma a realizarem uma linha

na horizontal, na diagonal ou vertical, os 2 alunos da mesma equipa deviam retirar um cartdo

Jo05 46 owia ~ Foilia de reginto

com uma questéo, depois realizarem os calculos

Nomes dos slementos da eauips S . T — e —

e raciocinio na folha de registos. A resposta era |~ e

S

verificada pela equipa adversaria. Se a resposta | .

E ki i guien.

estivesse correta podiam colocar a figura no |-

tabuleiro e obtinham 5 pontos, caso estivesse |[&==* o v

errada registavam menos 2 pontos (Figura 9). Figura 9: Folha de registo.

A primeira das 7 equipas em jogo que terminasse a questdo em primeiro lugar, escolhia um dos
seus elementos e ia ao quadro apresentar os seus célculos e raciocinio. Depois, estes eram
discutidos em grande grupo e realizado o seu registo por todos os alunos. Este momento de
partilha, em grande grupo, tinha como principal objetivo permitir aos alunos desenvolverem uma
capacidade transversal a aprendizagem, isto €, a comunicacdo. Em sala de aula deve-se trabalhar
com os alunos a comunicacdo matematica oral. Esta é a capacidade de compreender os
enunciados dos problemas matematicos, identificando as questfes que levantam, explicando-as
de modo claro, conciso e coerente, discutindo, do mesmo modo, estratégias que conduzam a sua
resolugdo. Assim, incentivei os alunos a exporem as suas ideias, a comentarem as afirmacdes dos
seus colegas, do professor e a colocarem as suas duvidas, explicando adequadamente o seu

raciocinio e apresentando as suas conclusdes de forma clara (PM, 2013).

Durante a tarefa circulei pelos grupos e observei que os alunos estavam envolvidos no trabalho
proposto, partilhavam ideias, davidas e respeitavam as opinides dos colegas. Como seria de
esperar surgiram momentos de algum ruido, mas que se evidenciaram com a discussao entre as
equipas sobre as questdes. Lopes et al. (2007) defendem que muitos dos professores estdo

preocupados com a ordem e, o receio que a atividade ndo decorra como perspetivada. Contudo,
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nestas aulas o essencial é que os alunos se mantenham em genuina atividade matematica, sendo
de esperar, por for¢a do seu envolvimento em discussdes com os seus colegas, um nivel mais

elevado de ruido, decorrente da atividade e do didlogo.

Tarefas como 0s jogos proporcionam o trabalho das relagdes interpessoais e promovem o
desenvolvimento individual que depende da interagdo com o meio. Segundo Cochito (2004) néo
ha desenvolvimento individual sem a “intervencao” do meio, do “outro” ¢ dos instrumentos de
mediagio social. E a partir destes instrumentos que se toma consciéncia do “eu” e o do “outro”,
que se tornam possiveis todos 0s processos mentais que nos distinguem enquanto seres humanos.
E assim que se geram novos tipos de comportamento e de autorregulacdo do conhecimento. Este
género de tarefas permite a aprendizagem social e revela-se de extrema importancia para a

mudanca de comportamentos e de autorregulacdo do conhecimento.

No ensino da Matematica, as tarefas exploratorias constituem uma das metodologias de trabalho
mais enriquecedoras, na medida em que envolve os alunos ativamente na construcdo das suas
préprias aprendizagens (Matos & Serrazina, 1996). Estas geram um clima de motivagdo na sala
de aula, em torno da realizacdo da tarefa. Neste sentido, destaco uma aula na qual trabalhei com
os alunos as simetrias de reflexdo e as reflexdes de rotacdo em que os alunos recorreram a
espelhos, papel vegetal e figuras recortadas para explorarem as tarefas propostas. De acordo com
Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p. 71) “a geometria € particularmente propicia, desde os
primeiros anos de escolaridade, a um ensino fortemente baseado na exploracao de situagdes de

natureza exploratoria e investigativa”.

Num primeiro momento, os alunos analisaram a primeira tarefa do manual, onde constavam 4
figuras. Cada figura tinha uma linha a tracejado e pedi aos alunos que colocassem um espelho
sobre a linha a tracejado. Depois coloquei a seguinte questdo: Sera possivel observarem a figura
completa? E solicitei que justificassem a resposta. Para Lopes et al. (2007), a utilizacdo de
espelhos permite organizar um conjunto de atividades que, embora pouco divulgadas sdo sem
davida muito interessantes. A transformacdo geométrica que se obtém de imediato com o
espelho é a reflexdo, mas pode-se, com o seu auxilio, obter outras transformacGes e estudar as

suas propriedades.

A partir da exploracdo e auxilio de materiais, os alunos puderam investigar o triangulo
equilatero, o tridngulo isdsceles e o tridngulo escaleno quanto aos eixos de simetria. A seguir,
solicitei aos alunos para explorarem outras figuras quanto a simetria de reflexao, isto é, para
descobrirem se admitiam eixos de reflexdo, colocando o espelho noutras posi¢des. A partir da

exploracdo desta tarefa, os alunos realizaram registos numa tabela com o nimero de lados do
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poligono regular e o nimero de eixos de reflexdo, que depois foi analisada em grande grupo, de

forma a realizarem conjeturas e para chegarem a uma conclusao.

Nesta aula, os alunos envolveram-se no trabalho proposto e procuraram respostas as perguntas
que lhes coloquei. Com as minhas orientacGes trabalharam de forma autonoma e desenvolveram
competéncias. Como advoga Proenca (1989), o motivo da escolha das tarefas e dos materiais
deve-se ao estimulo da curiosidade e sustento do interesse do aluno, resultante da
descentralizacdo do foco da aula no professor e centralizacdo no aluno, tornando a aula menos
rigida. Assim, altera-se a dindmica entre aluno e professor, acabando com as tradi¢des

pedagdgicas em que o professor impGe a sua opiniao.

Noutro momento, realizou-se a exploracdo de uma tarefa com a finalidade de trabalhar as
simetrias de rotacdo. Os alunos copiaram um tridngulo equilatero e o ponto de referéncia “x”
para papel vegetal. Depois, pedi-lhes que colocassem o0 mesmo sobre o triangulo original e com
o0 auxilio do lapis rodarem o papel vegetal, lentamente, em torno do centro até os dois triangulos
coincidirem. Esta tarefa foi explorada individualmente e depois no quadro, a fim de haver
partilha de ideias e de duvidas. A seguir, pedi para contarem o nimero de vezes que a imagem
coincidiu com a figura original numa rotacdo completa de 360° (ou quando os pontos de
referéncia coincidem). De forma auténoma, os alunos repetiram esta tarefa em que a figura
original era um quadrado, um pentadgono regular e um hexagono regular. A partir desta tarefa, os
alunos completaram a tabela com o objetivo de se realizar uma conjetura acerca da relacéo entre
0s numeros de lados de um poligono regular e o numero de simetrias de rotagdo e outra conjetura
sobre o ndmero de simetrias de reflexdo e o nimero de simetrias de rotacdo em poligonos

regulares.

A metodologia implementada vai ao encontro das afirmagdes de Rocha, Ledo, Pinto, Pinto,
Goncalves, Pires e Rodrigues (2008) quando referem que os professores devem organizar tarefas
em que os alunos tenham oportunidade de encontrar, descrever e explorar formas simétricas.
Neste trabalho, os alunos devem trabalhar com espelhos e papel quadriculado. O aluno pode
também usar as transformacgdes para demostrar o conceito de congruéncia, uma vez que todas
essas transformacdes sdo isometrias, o transformado coincide ponto por ponto com a forma
original. De acordo com o PM (2013), o estudo da Geometria deve ter como base tarefas que
proporcionam oportunidades para observar, analisar, relacionar e construir figuras geométricas e

de operar com elas.

O Programa de Matematica (PM, 2007) também refere que a aprendizagem da Matematica

resulta do trabalho realizado pelo aluno e este é organizado, em grande medida, pelas tarefas
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propostas pelo professor. Assim, o aluno deve ter diversos tipos de experiéncias matematicas,
nomeadamente resolvendo problemas, realizando atividades de investigagdo, desenvolvendo
projetos, participando em jogos e ainda resolvendo exercicios que proporcionem uma préatica

compreensiva de procedimentos.

Com estas tarefas, que visaram uma aprendizagem construtivista, os alunos assumiram um papel
principal e ativo na construgao do seu proprio conhecimento, na qual a tarefa do professor “ndo ¢
a de dispensar o conhecimento mas sim a de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos

para o construir” (Fosnot, 1996, p. 20).
2.5. Ciéncias Naturais

O Programa de Ciéncias Naturais do Ensino Basico do 2.° Ciclo (Vol. I) refere que no mundo
onde a Ciéncia e a Tecnologia invadem cada vez mais a vida quotidiana do individuo e da
sociedade, a escola tem um papel a desempenhar, ndo apenas na aquisi¢cdo de conhecimentos
cientificos e técnicos, mas também no desenvolvimento de atitudes suscetiveis de assegurar, aos

cidadaos do futuro, a aplicacdo e avaliagdo desses conhecimentos.

Perante esta realidade, as Ciéncias Naturais contribuem, de uma forma muito particular, na
educacéo e na formacao dos alunos. Estas dimensdes serdo cruciais num mundo que se apresenta
cada vez mais exigente, competitivo e em constante mutacdo. Neste sentido, as Ciéncias Naturais
permitem ao aluno desenvolver a compreensdo de si préprio e do mundo em que vive. A
apreensdo da ciéncia, como atividade humana, possibilita ao aluno procurar e aplicar conceitos
cientificos na resolucdo de problemas da vida real. Com esta &rea do saber os alunos
desenvolvem conceitos adequados, determinadas capacidades e atitudes que lhes permitem um
constante desejo de saber e 0 gosto pela descoberta. Desta forma, e adotando uma perspetiva
construtivista, a aprendizagem escolar € entendida como um processo de (re)construcdo dos
conhecimentos prévios dos alunos e o ensino como a acdo facilitadora do processo de

aprendizagem (Martins, Veiga, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues & Couceiro, 2007).

A exploracgdo de ideias prévias, ndo e apenas til para que o professor conhega o que os alunos
sabem e pensam, mas também para que estes possam comecar a tomar consciéncia das suas
“teorias implicitas” através da reflexdo sobre as suas proprias ideias (Weissmann, 1998). Por
isso, revela-se fundamental que o professor valorize as vivéncias e conce¢des alternativas dos
alunos. Pereira (1992) advoga que ao longo dos anos tem persistido a ideia de que os alunos véo
para as aulas de Ciéncias com “mentes em branco”. Assim, acredita-se que a aprendizagem pode

comecar a partir do “ponto zero”. Contudo, segundo a mesma autora, muita investigacao,
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realizada nos ultimos anos no ambito do ensino em ciéncias, tem demonstrado que a mente das
criangas esta longe de ser um “balde vazio”. Pereira (1992, p. 64) sustenta que “pelo contrario, é
activa e criadora construindo concepcdes acerca do mundo e dos fendmenos”. As concegdes que
as criancas possuem sdo adquiridas em consequéncia de viverem no mundo e de tentarem
encontrar sentido para o que acontece a sua volta. Deste modo, o sujeito tem um papel ativo na

construcao do seu proprio conhecimento e que interage com o ambiente que o rodeia (Ibidem).

Nas minhas aulas tive sempre como ponto de partida a interacdo/discussdo entre 0s proprios
alunos e entre os alunos e o professor. Com esta discusséo pretendi identificar os conhecimentos
prévios dos alunos e, assim, abordar determinados conceitos e fendmenos a partir desses mesmos
conhecimentos. Segundo Pereira (2002, p. 76) “cabe ao professor justamente procurar saber
quais 0s conhecimentos da crianga e tomar esses conhecimentos como ponto de partida para a

construcdo e aquisicao de novos conhecimentos”.

Durante a primeira quinzena de intervencdo, os conteldos tinham como objetivo geral
compreender o processo da reproducdo humana. Numa aula, ao explorar com os alunos o
processo de fecundacdo, surgiram perguntas e ddvidas no que concerne aos nascimentos
multiplos, tema que ndo é referenciado nas Metas Curriculares e, por consequéncia, no manual
escolar. O facto de este tema ndo estar patente no manual escolar ndo deveria ser abordado em
sala de aula? Numa concecdo de professor orientador e motivador, nunca me irei cingir aos
contetidos programaticos. No meu entender, em cada aula, revela-se essencial lancar desafios aos
alunos, fazer-lhes sugestdes com o intento de estimular e valorizar os seus conhecimentos
prévios, incita-los a descoberta e autonomia. Como advoga Cardoso (2013), um dos erros do
professor é seguir ipsis verbis o livro texto, ndo acrescentando praticamente mais nada. E preciso
ser criativo e propor atividades que complementem e que ajudem a tornar a matéria mais clara.
Nesta aula surgiu o seguinte dialogo:

Aluno: Professora! Se o 6vulo é fecundado por um espermatozoide que depois da origem a uma Unica célula
chamada ovo ou zigoto através do qual se vai desenvolver um novo ser, por que razdo as vezes nascem
gémeos?

Outro aluno: Pois! E as vezes dizem que sdo gémeos verdadeiros e outras vezes gémeos falsos.

Professora: Entdo, o que poderd acontecer no interior do corpo feminino para que ocorra o nascimento de
gémeos?

Aluno: Talvez entrem dois espermatozoides no 6vulo! Ou talvez haja dois 6vulos!

Apds este momento de partilha de ideias e de davidas, uma das metodologias seria eu apresentar
a informacéo oralmente ou com registos no quadro. Por consequéncia, o papel dos alunos seria

passivo, bastava ouvirem e realizarem alguns apontamentos. N&o obstante, achei pertinente
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serem o0s alunos a pesquisarem e a recolherem informacdo sobre esta questdo de nascimentos
multiplos. Todavia, este trabalho ndo foi imposto aos alunos, apenas apresentado como um

desafio para depois ser apresentado aos colegas.

A partir de uma discussdo aberta a toda a turma, podem ser definidas ideias sobre um dado
assunto, como neste caso sobre a fecundacdo e nascimentos multiplos. De acordo com Galvéo,
Reis, Freire e Oliveira (2006) a discussdo aberta a toda a turma € um ponto de partida para outras
atividades de ensino-aprendizagem, devendo, por isso, ser seguida de outras atividades que
consolidem os conceitos cientificos que foram trabalhados. Durante a discussdo, os alunos
devem exprimir as suas ideias de forma clara, ouvir os outros e argumentar e formular questdes
pertinentes. Nestes momentos estdo em evidéncia, essencialmente, competéncias do dominio do
conhecimento permitindo ao professor detetar os conhecimentos prévios dos alunos, da

comunicag&o e do raciocinio (Ibidem).

No final da aula dei orientagOes e indiquei alguma bibliografia para as pesquisas, isto porque
vivemos bombardeados por informacdo nos livros, na internet, na televisdo, rédio etc. Por
conseguinte, a dificuldade ndo é onde ou como aceder a informacdo mas saber seleciona-la. No
meu parecer, o professor deve ser um organizador e orientador, dando pistas que o aluno podera
explorar de uma forma autonoma. Como afirma Pereira (2002) nas aulas deve existir um ensino

aberto onde o aluno é um sujeito do processo educativo mas de uma forma guiada e planificada.

Na aula seguinte, interroguei os alunos quanto a pesquisa sobre a respetiva tematica. Seis alunos

referiram que tinham realizado
trabalhos escritos como se
pode observar nas figuras 10 e

11. Depois solicitei que

apresentassem, oralmente, as

suas pesquisas.

Figuras 10 e 11: Trabalhos realizados por alunos
do 6.° ano sobre os nascimentos multiplos.

Estas apresentacdes orais tiveram como principal objetivo trabalhar a comunicagdo. Sendo a
comunicagdo uma capacidade transversal a aprendizagem, e uma metodologia central em sala de
aula, a mesma revela-se crucial. Segundo Pereira (1992, p. 39), “os alunos na tarefa de ler
informacdes sobre um assunto e comunica-las a turma, aprendem a distinguir o importante do
acessorio e a selecionar a informagéo pertinente. E com o acto de verbalizar as ideias ou as
davidas que ocorre a compreensdo”. Em todas as minhas aulas de Ciéncias Naturais, procurei

envolver o aluno ativamente na construcdo do seu conhecimento.
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Outra componente essencial a ser explorada em sala de aula com os alunos € o trabalho
experimental. Porém, como afirmam Mateus, Serra, Verissimo, Ribeiro e Maia (2000), o
trabalho experimental, elemento fundamental para uma educacdo em Ciéncia, € implementado,
frequentemente, nas aulas de Ciéncias fazendo uso apenas de demonstragdes e/ou verificagdes
experimentais, seguindo “receitas” ditadas pelos professores ou pelos manuais. Assim, o trabalho
experimental ndo é concebido como uma atividade de natureza investigativa, baseada num

processo cooperativo de resolucéo de problemas mas como mero trabalho expositivo e rotineiro.

De modo a criar nos alunos um espirito critico, estimular as capacidades de observacdo, de
analise e de sintese implementei, em algumas aulas de Ciéncias, o trabalho experimental. Para
Mateus, Verissimo, Dourado, Pedrosa, Freitas e Ribeiro (2000) as atividades de aprendizagem
experimental sdo promotoras das capacidades de pensamento critico e raciocinio dos alunos.
Assim, um dos trabalhos experimentais implementado numa das minhas aulas teve a seguinte
questdo-problema: como as plantas captam a dgua e 0s sais minerais? Este ponto de partida para
o trabalho experimental vai ao encontro do que enfatizam S& e Varela (2004, p. 51) quando
afirmam que “(...) os investigadores comegam por formular um problema, que ird dar lugar a um
processo, que é simultaneamente, de ensino-aprendizagem e investigagdo”. Depois, procurei
identificar e utilizar as ideias dos alunos acerca dos temas constantes no Curriculo e nos

Programas e incentivar a expressao de ideias e de davidas por parte dos alunos.

A seguir, em grande grupo, realizou-se a planificagdo dos procedimentos a adotar. Este momento
permitiu responder a seguinte questdo: Como é que vamos fazer para encontrar uma resposta? A
partir das concecBes dos alunos e com as minhas orientagdes elaborou-se um Protocolo

Experimental.

Para a execugdo da experiéncia, organizei a turma em grupos de 4 elementos. Nesta etapa
pretendi que os alunos realizassem a experiéncia planificada para depois procederem a recolha
dos dados. Apos 6 dias, cada grupo observou o seu trabalho e efetuou o registo de dados. Com a
obtencéo de resultados e a organizagdo dos dados, obtidos na experiéncia, orientei os alunos para
um autoquestionamento sobre o que € que os dados queriam dizer. A intengdo era colocar o
aluno a registar os dados recolhidos, segundo o formato previamente organizado para esse fim, e
a interpreta-los no seu conjunto. Neste sentido, os alunos compararam 0S mesmos com as
previsdes feitas e, a luz disso, avaliaram a sua pertinéncia para uma resposta a questdo de
partida. Através desta etapa pretendi que o aluno, ja na posse dos resultados, conseguisse
estabelecer uma resposta a questdo-problema, a qual seria, portanto, a conclusdo da experiéncia

realizada. De seguida, realizou-se a comunicagdo dos resultados e da conclusdo, dimensao que se
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revela um ponto fulcral neste processo. Esta fase diz respeito a apresentagdo, oral e/ou por
escrito, na forma de relato ou de relatério, dos resultados obtidos e dos procedimentos seguidos,

bem como das conclusdes alcangadas (Martins et al., 2007).

Deste modo, planificar, executar experiéncias e interpretar corretamente os resultados de
trabalho experimental, assume-se como a orientacdo construtivista para 0 ensino e a
aprendizagem das Ciéncias. Um processo educativo, por oposicdo a memorizacdo simples e

rotineira de conceitos e/ou procedimentos (Ibidem).

Nas aulas recorri a meios variados para melhorar o processo de ensino-aprendizagem e como
forma de criar um ambiente de aprendizagem motivante. Os recursos em sala de aula como os
livros, a projecdo de imagens, videos, material experimental, etc. evidenciam-se como um
suplemento necessario para atingir os objetivos de aprendizagem. Para Pereira (1992, p. 139)
“(...) os recursos auxiliares incluem todos os materiais com que o professor trabalha para fazer
com que o processo de aprendizagem seja mais eficaz”. Neste sentido, nas aulas de Ciéncia
Naturais, recorri a projecdo de videos e imagens para introduzir um novo assunto, para motivar

os alunos ou para ajudar a clarificar conceitos abstratos. Como afirma Proenca:

(...) a imagem pode desempenhar um papel tdo importante como o documento escrito
quando analisada de forma a fornecer e sistematizar conhecimentos, j& que, através dela,
é possivel transmitir um numero quase ilimitado de informacdes sobre costumes,
crengas, cerimonias, pessoas, técnicas, arte, etc. (1989, p. 292.)

Na sala de aula, as ciéncias contribuem, também, para o desenvolvimento de atitudes como a
curiosidade, persisténcia, entre outras. Pelo facto de trabalhar em grupo, o aluno desenvolve
competéncias de socializacao, valoriza a cooperacao e a consideracdo do ponto de vista do outro,
visando a formac&o de sujeitos criticos, reflexivos com um papel ativo no meio em que estéo
inseridos. Enquanto futura docente partilho do parecer de Pereira (2002, p. 32) quando esta
refere que “o aumento de conhecimentos cientificos e uma compreensdo minima sobre a ciéncia
contribuira para que as pessoas tomem decisdes racionais que afectam a sua propria vida e estilo

pessoal de vida”.

2.6. Ser professor

Para iniciar este topico, revela-se pertinente levantar a seguinte questdo: O que é ser professor?
Segundo No6voa, Harneline, Sacristan, Esteve, Woods e Cavaco (1995) ser professor obriga a
opcOes constantes, que cruzam a sua maneira de ser com a sua maneira de ensinar, e que
desvendam na sua maneira de ensinar a sua maneira de ser. De uma forma geral, define-se o

docente como uma pessoa que possui 0 conhecimento e a partir da exposi¢ao transmite aos
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alunos o saber de uma forma acabada. Todavia, a forma como cada professor ensina estd
diretamente dependente daquilo que é como pessoa quando exerce o ensino. Oliveira (2014, p.
23) advoga que “o trabalho docente tem uma dimensdo mais alargada do que a do ato de
transmissdo de conhecimentos em salas de aula. O professor ndo é um mero consumidor de um
saber congelado que ensina da mesma forma, com 0s mesmos recursos”, tendo sempre em conta

que o conhecimento cientifico e conhecimento pedagdgico tém de caminhar de maos dadas.

A minha concecéo de professor vai ao encontro do que referem No6voa et al. (1995) quando estes
afirmam que, na realidade, estou perante: a pessoa e o profissional, ao ser e ao ensinar. Por
consequéncia, creio que é impossivel separar o eu profissional do eu pessoal. Nas palavras de
Lapo (2010, pp. 7-8), “os bons professores que fazem a diferenca ndo precisam de se super-
-homens ou super-mulheres. Basta-lhes possuir o sentido da humanidade e de compaixao. Basta-
-lhe recusar o estatuto de menoridade intelectual e agir como coautores do seu préprio destino
profissional”. Nao ha receitas universais e cada professor deve procurar aprender a partir da

prépria experiéncia, sendo coerente consigo proprio.

A imagem tradicional da natureza do trabalho docente remete para uma atividade desenvolvida
com criancas e jovens no seio escolar onde, dentro da sala de aula, o professor coloca questdes,
d& orientagdes, mantém a ordem, dinamiza materiais, avalia os alunos e corrige 0s seus erros.
Contudo, ser professor no século XXI é um grande desafio que ndo inclui apenas o
conhecimento, mas também a proximidade, o cuidado, o alento, a compaixdo. Para Day (2001),
0 bom ensino também envolve um trabalho emocional imbuido de prazer, criatividade, desafio e

alegria.

Para além de saber os contetidos que leciona, pede-se ao professor que seja facilitador da
aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador de trabalho de grupo, e que, para além do ensino,
cuide do equilibrio psicoldgico e afetivo dos alunos, da integracdo social e da educagdo sexual.
A tudo isto pode somar-se a atencao aos alunos especiais integrados na turma. Ser professor é ser
construtor do amanh@, de transformacdes e, assim sendo, delineador do futuro, ndo fosse a
educacdo a base da sociedade. Qualquer profissdo requer um sistema educativo e a relagdo entre
as pessoas desenvolve-se nele (Day, 2001). A sociedade espera muito dos professores, ha um
excesso de missdes que 0s mesmos tém de desemprenhar, pede-se demais aos professores, pede-
se demais as escolas (Novoa et al., 1995). Contemporaneamente, “a profissdo de docente
confronta-se com desafios que reclamam o aumento das responsabilidades e a diversificagdo dos
papéis, sendo que o professor trabalha em contextos multiculturais, onde também é evidente a

influéncia dos meios de comunicagdo na educacgdo dos alunos” (Ibidem, p. 25).
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Durante as PES vivenciei o trabalho que o docente realiza para além da sala de aula. Ao
professor sdo exigidas outras tarefas, as quais nas palavras de Hargreaves (1994, citado por
Lapo, 2010) sdo “invisiveis” como, por exemplo: as reunides com os encarregados de educacao,
as reunides de professores, o trabalho em casa, como a correcdo de trabalhos de fichas de
avaliagdo, a planificacdo das aulas. Estas tarefas “invisiveis” ndo tém integrado a face publica do
ensino e, muitas vezes, o trabalho dos professores é encarado publicamente como sendo menos

dificil e menos exigente do que de facto é.

Uma dimensdo fundamental, em todo o percurso profissional de um professor, é a formacao
docente. Como afirma Lapo (2010, p. 7) “(...) torna-se indispensavel fomentar e apoiar 0 seu
desenvolvimento profissional, através de acdes de formacdo e cursos complementares, se
pretendemos ter como finalidade melhorar os padrdes do ensino e os resultados escoltares dos
discentes”. Segundo Fernandes (2015), a formac&o do docente desenvolve-se com a experiéncia
e préatica educativa por meio da ligacdo da pesquisa e da reflexdo sobre registos do quotidiano.
De facto, ndo basta uma formacdo inicial adquirida com uma licenciatura e um mestrado. No
meu ponto de vista, o professor ndo se deve contentar e acomodar-se com 0 que sabe mas sim
estar em constante indagacdo, através da qual procura crescer tanto profissionalmente como

pessoalmente.

No meu entender, um bom professor é aquele que é sensivel ao desenvolvimento e sucesso de
cada aluno. Uma das principais tarefas do professor é a de desenvolver nos seus alunos a
motivagdo para a aprendizagem. Nesta medida, torna-se fundamental um professor que
desenvolve um trabalho que vai para além de transmitir informacdo, aplicar testes e atribuir
notas. Os pontos de partida singulares de cada aluno deverdo servir de base a desempenhos mais
proficientes. No meu percurso, enquanto docente, procurarei viver numa busca permanente.
Definir-me como um professor que reflete, avalia, desafia e apoia cada aluno, isto é, tem um
papel crucial a desempenhar na vida dos seus alunos. Porque, na minha opinido, um bom ensino
é um trabalho que envolve tanto a cabeca como o coragdo. Trabalho que se reflete em sala de

aula quando um aluno nos diz de manha: “Presente! E estou feliz !
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Introducao

O seguinte capitulo tem como objetivo apresentar a motivacdo para a presente investigacdo, na
area do conhecimento historico, assim como a problematica, os objetivos de investigacdo e a

pertinéncia do estudo no contexto em que este se insere.

Ao longo destes dois anos de Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico, mais
precisamente nas Praticas Pedagdgicas, em cada contexto educativo encarou-se a docéncia como
um processo dinamico em que a busca de conhecimento e do crescimento pessoal e profissional

foi uma constante.

Neste sentido, procurou-se definir um professor investigador, observador, que antecipa e procura
compreender os desafios que possam surgir, com a finalidade de encontrar novas estratégias e

delinear objetivos que procuram se evidenciar como auxiliares no sucesso do aluno.

O presente estudo surgiu mediante a observacgdo e andlise do manual de Histéria e Geografia de
Portugal (HGP) do 6.° ano do Ensino Basico adotado por uma escola do concelho de Leiria, mais
concretamente sobre as atividades nele propostas e a sua implementacdo em sala de aula. As
atividades do manual em questdo apresentavam-se habitualmente no final da pagina direita,

destacadas num quadrado verde, sempre que se finalizava um contetdo.

Para além das fontes que os manuais escolares apresentam para servir de base ao estudo do
aluno, estes instrumentos de trabalho também apresentam uma panéplia de atividades para este
realizar. Deste modo, serd importante analisar a pertinéncia destas atividades assim como a sua

adequacao quanto aos objetivos a alcangar.

Neste contexto educativo, 0 manual escolar apresentava-se como um recurso didatico na
orientacdo do professor assim como dos alunos. Porém, ao longo das aulas, observou-se que este
recurso didatico revelava-se prescindivel e as atividades presentes no mesmo ndo eram
implementadas com regularidade ou ndo lhe era dado o destaque que pensava existir. Esta
observacao incitou a investigacdo, tendo em conta o facto de as atividades ndo serem realizadas

regularmente ou tidas em conta como recurso para a sistematizacao das aprendizagens.
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1.1.Tema

O tema do presente Relatorio de Prética de Ensino Supervisionada é: As atividades do manual
escolar de 6.° ano de Historia e Geografia de Portugal e as atividades propostas pelo professor na

construgdo do conhecimento historico.

1.2. Justificacéo e pertinéncia do tema

O interesse do investigador sobre o tema é muito importante, pois como referem Sousa e
Baptista (2011), o processo de investigacdo €, por vezes, muito solitirio e ter um interesse

especial revela-se fundamental, constituindo um fator de motivagéo.

Durante a realizacdo da Pratica Pedagdgica em 2.° CEB, mais concretamente numa turma do 6.°
ano de escolaridade, observou-se que o grupo de alunos se mostrava interessado e empenhado na
realizacdo das tarefas apresentadas em sala de aula. Perante o manual escolar de HGP adotado,
constatou-se que as atividades propostas no respetivo recurso didatico eram realizadas de acordo
com o interesse do aluno, surgindo como uma tarefa opcional. Procurou-se, entdo, compreender
qual seria o papel quer das atividades do manual escolar de HGP, quer das atividade elaboradas

pelo professor na construcdo do conhecimento histérico.

1.3. Problematica, pergunta de partida e objetivos

O ensino da Historia e, portanto, 0s seus manuais, devem facultar aos alunos a capacidade da
apreensdo do passado para que o presente se torne compreensivel e para que a partir dele, se
perspetive o futuro. Segundo (Salmon, 1979), a auséncia de uma matriz metodoldgica, a
primazia do relato cronolégico do passado e a mera exposicdo da Historia, ndo permitem ir além
de uma retrospetiva do passado, sem que este permita ser olhado como uma ferramenta de

compreensdo do presente e de preparagao do futuro.

A Histodria figura nos programas oficiais de ensino frequentemente sob a forma de um conjunto
enciclopédico e tradicional de afirmacgbes dogmaéticas, sendo, geralmente, considerada pelos
alunos como um exercicio meramente mnemotécnico e sem grande interesse, no qual todo o

esforco de inteligéncia é rigorosamente banido (Ibidem).

Neste sentido, considerando as potencialidades do manual escolar como recurso didatico e
relacionando-o com os interesses do grupo, pretendeu-se com esta investigacdo compreender o
contributo quer das atividades do manual escolar de Historia e Geografia de Portugal quer das

atividades propostas pelo professor, na constru¢do do conhecimento historico no referido grupo
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de alunos do 6.° ano de escolaridade. Assim, este estudo parte da seguinte pergunta de partida:
Que conhecimento historico os alunos do 6.° ano de escolaridade constroem a partir da
realizacdo das atividades do manual adotado de Histdria e Geografia de Portugal? E com as

atividades propostas pelo professor?
Perante a pergunta de partida delinearam-se os seguintes objetivos especificos de investigacao:

- lIdentificar e classificar que competéncias especificas demonstram os alunos a partir das

atividades do manual de HGP e a partir das atividades propostas pelo professor;

- ldentificar o conhecimento histérico que os alunos contruiram com a realizacao das atividades

do manual de HGP e com a realizacao das atividades propostas pelo professor;

- Classificar o conhecimento histérico que os alunos contruiram com a realizagdo das atividades

do manual de HGP e com a realizacéo das atividades propostas pelo professor;

- Comparar as respostas dos alunos quanto as atividades do manual de HGP com as atividades

propostas pelo professor;

- Refletir sobre a relevancia da realizacdo das atividades do manual de HGP e das atividades
propostas pelo professor na aquisicdo de competéncias e na construcdo de conhecimento

historico.
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CAPITULO 1- ENQUADRAMENTO TEORICO

Introducéao

Neste capitulo, apresenta-se o enquadramento tedrico dos aspetos que definem a Historia, o
conhecimento histérico e 0 manual escolar, o qual foi fundamentado com base em alguns autores
de referéncia, cujas publicacGes e investigacbes tém contribuido para o desenvolvimento dessas

tematicas.

E impossivel ndo estabelecer a ligacio entre a ciéncia histérica e o ensino da historia (a historia
curricular). No entanto, e de acordo com Félix (1998, p. 25), isto ndo significa que “seja a
historiografia que vai dar resposta a todos os problemas com que o professor de Historia se
defronta na sala de aula, nem tdo pouco que o ensino da histdria deva ser a reproducdo simples
da ciéncia historica”. Ndo é possivel ser professor de Historia sem conhecer a natureza do
conhecimento histérico que se vai ensinar. Para Félix (1998) o “saber ensinado” ¢
necessariamente diferente do saber cientifico, mas, ao mesmo tempo, para que o saber ensinado

seja legitimo € preciso que demonstre a sua adequacao as finalidades que o justificam.

As sinteses historicas, a que os alunos tém acesso através dos manuais escolares e de outros
materiais curriculares, refletem um ponto de vista, uma tendéncia, um paradigma, a viséo de uma
escola historiografica, quase nunca explicitados. As relacdes entre o conhecimento histérico, tal
como o concebe a historiografia, e 0 conhecimento histérico escolar deveriam ser orientadas por
uma clarificacdo dos pressupostos de partida para a selecdo daquela Historia que se pretende que
os alunos aprendam (Félix, 1998).

Numa primeira abordagem, revela-se pertinente refletir sobre a importancia de aprender Historia.
Boschi (2007) refere que ao refletir sobre as nossas experiéncias passadas, a Historia ajuda a
compreender 0 nosso presente, o que fomos, quem somos atualmente, e indica possibilidades e

escolhas para o futuro.

Na realidade, a Historia vai muito para além do simples conhecimento do passado. Ela oferece
uma visao abrangente da vida em sociedade e dos Homens que a integram e a transformam. Esta
ciéncia estuda o passado com o objetivo de trazer “luzes” para os problemas atuais, isto €,
constitui um instrumento de acdo no presente. O Homem € o sujeito e, simultaneamente, o objeto

desse conhecimento. Deste modo, o Conhecimento Historico é vivo e sempre atual (Ibidem).
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1.1. O que € a Histéria?

Numa primeira abordagem, revela-se pertinente formular uma simples questdo que, no entanto,

poderd envolver alguma complexidade na sua resposta: O que é a Histdria?

Antes de qualquer definicdo de Historia importa lembrar que a mesma é inerente ao ser humano,
desde a sua génese no planeta. Assim, Boschi (2007) afirma que onde ha seres humanos ha
historia, ambos sdo indissocidveis. A historia € um processo em constante construcdo que faz

parte das nossas vidas porgque somos 0 Seu sujeito e também o seu objeto.

A Historia tem sido desde sempre ou enaltecida ou denegrida, mas nunca dispensada: a condi¢ao
humana define-se pela Histéria. Como escreveu Lévi-Strauss (1958, citado por Salmon, 1979, p.
17) “(...) tudo ¢ histdria, o que foi dito ontem ¢ histdria, o que foi dito ha um minuto ¢ historia.
Ela é a0 mesmo tempo busca da genealogia do eu, curiosidade do outro, memoria coletiva, luta
contra o esquecimento, consciéncia da duragcdo, permanéncia do tempo e necessidade profunda
da humanidade, visto que necessaria a compreensao do presente”. Neste sentido, e de acordo
com Salmon (1979), esta dificil disciplina, que ndo chega a atingir sendo uma verdade relativa,
confere ao passado 0 seu estatuto de existéncia e ensina-nos a vida em toda a sua complexa

diversidade.

A divergéncia entre diferentes autores acerca do que é a Histdria conduz a multiplas e variadas
definigdes. A literatura apresenta uma multiplicidade de defini¢cdes e atendendo a que ndo nos
podemos debrugar sobre todas, optou-se por analisar o significado de Historia de dois

historiadores consagrados: Marc Bloch e Georges Lefebvre.

113

Segundo Bloch (1965, p. 28), “o objeto da Historia ¢ por natureza o Homem. Melhor: “os
Homens”. A esta defini¢cdo, Mendes (1987) acrescenta que a Historia € a ciéncia dos Homens no
tempo. Para além da dimensdo temporal, este autor considera imprescindivel mencionar a
categoria espago, ja que este estd sempre presente de forma implicita ou explicita no estudo de
qualquer tema. Da acec¢do, destaca-se o0 seguinte aspeto: a preferéncia pelo coletivo a dimenséao
temporal da Historia. Esta perspetiva continua atual e inumeros autores enfatizam a Histéria
como o0 estudo das sociedades humanas. De facto, esta estuda em especial, mas néo

exclusivamente, o Homem em sociedade.

A Histodria define-se como um conhecimento cientifico. Como refere Mendes (1987) a Historia
distingue-se pelo seu objeto proprio — o passado humano — e pela sua propria técnica

metodoldgica (heuristica, critica, interpretacdo) em funcdo deste objeto. Importa salientar ainda
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que a Historia esta sempre em transformagdo, na medida em que o presente atribui novos valores

aos factos passados.

A Historia ndo é a comemoracao do passado mas uma forma de interpretar o presente (Mattoso,
1988). Algumas das fungdes e objetivos da Historia sdo “o descobrir a relagdo entre o ontem e o
hoje, poder decifrar a ordem possivel do mundo, imaginaria, porventura, mas indispensavel a
prépria sobrevivéncia do Homem, para ndo se diluir no caos de um mundo fenomenal, sem

refecias nem sentido” (Ibidem, p. 22).

Como afirma Mendes (1987) até ao final do século XIX e principio do século XX, conhecer e
pensar em termos historicos consistia, basicamente, em tratar da natureza da Historia disciplina
como mera descricdo de acontecimentos ou como proxima deles, para se tornar, depois, no seu
estudo descritivo. Por esse motivo, os metafisicos do século XIX passaram a sustentar que essa
descricdo dizia unicamente respeito ao particular, isto €, ao individual, unico, auténtico. Ainda
no século XIX, o Positivismo de August Comte cria a sociologia e ao determinar as leis que
presidem ao movimento das sociedades, a histdria adquire o estatuto de ciéncia, sem submeter 0s
factos historicos a critica. Assim, no inicio do seculo XX, a Histéria comeca a ser considerada,

em termos sistematicos, como uma ciéncia.

Rusen (2001, p. 68) afirma que “nem tudo o que tem a ver com o homem e com seu mundo ¢
historia s6 porque ja aconteceu, mas exclusivamente quando se torna presente, como passado,
em um processo consciente de rememoracgdo. Afastado da atribuicdo de sentido pela consciéncia
histérica humana, o passado humano ndo tem sentido, isto €, ndo esta estruturado na forma de

um constructo que possamos compreender como historia”.

Este autor advoga que “a historia ensina a partir dos inlimeros acontecimentos do passado que
transmite, regras gerais do agir. A memdria histérica volta-se para os contetidos da experiéncia
do passado que representam, como casos concretos de mudangas no tempo, regras ou principios

tornados validos para o agir humano que nela ocorre” (Riisen, 2007, p. 51).

1.2. O conhecimento

O conhecimento abrange a lembranca de aspetos especificos e universais, a lembranca de
métodos, de processos ou de um padrdo, estrutura ou contexto. Bloom, Hastings e Madaus
(1983) especificam que muito do que se define como “conhecimento” ¢ esquecido depois de um
periodo de desuso mas esta situacdo ndo significa que este conhecimento ndo tenha sido

validado na época em que foi aprendido.
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Importa destacar a diferenca entre conhecimento ¢ compreensdo. O “conhecimento” torna-se
anacronico, pois implica o reconhecimento ou lembranca de miriades de detalhes
inconsequentes, sem um entendimento ou sistematizacdo dos detalhes; enquanto a
“compreensao” sugere que o aluno “entenda”, ou interiorize e sistematize os “conhecimentos”

(Ibidem).

Muitos dos conceitos especificos que aprendemos a lembrar ou reconhecer durante a educagdo
formal sdo esquecidos em poucos meses ou anos, mas o conhecimento deles na época de
aprendizagem é extremamente importante para o desenvolvimento de ideias que preservamos
para fins de interpretacdo e associacdo. Portanto, durante o periodo de ensino formal é crucial
que o professor teste este conhecimento como um aspeto de avaliacdo de aprendizagem do

aluno.

Determinar a indole do conhecimento histérico ndo € porém tratar do conhecimento como tal,
como se de uma disciplina se tratasse que, neste caso, sO poderia ser a epistemologia das
Ciéncias Sociais. Todavia, Sousa (1982) assegura que é fundamental para compreender o
significado do conhecimento com o predicado de historico ter em atencdo que o conhecimento,
em geral, se caracteriza essencialmente como sendo um conjunto de conceitos e suas expressoes,
especialmente de natureza mental e de agdo, que se refere ao individuo como agente social no
meio em que vive e pensa. Deste modo, a conexdo sujeito-objeto, em vez de simples relacdo
passiva e isolada é antes um complexo intelecto-social, no sentido em que intelecto se refere a
cultura como produgdo mental presente no individuo ou grupo e o social corresponde a toda a
aprendizagem cognitiva como prética de convivio entre os homens. N&o obstante, importa referir
que falar do conhecimento no sentido especifico de histérico €, de acordo com Sousa (1982, p.
210), “limitarmo-nos a considerar esse sistema de conceitos e expressdes como modo de saber

que consiste no conhecer e pensar em termos historicos”.

1.3. O conhecimento historico

A sociedade existe mediante um processo de transmissdo, tal como a vida bioldgica. Segundo
Rama (1980) esta transmissdo realiza-se por meio da comunicagdo de habitos de agir, pensar e
sentir dos mais velhos aos mais novos; sem esta comunicagédo de ideias, esperangas, normas e
opinides daqueles membros da sociedade que desaparecem da vida do grupo aos que a eles
chegam, a vida social ndo poderia sobreviver. Posto isto, coloca-se a seguinte questdo: Para que
serve a Histéria? Sem duavida, que a Historia serve para provocar o dogmatico, para
desestabilizar convicgOes, para contaminar de curiosidade, para instigar a pesquisa, para produzir

a inquietude, para inquirir o presente, conclui Rama.
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A utilidade da Historia ndo reside nas licbes que podem ser retiradas do passado. Para Curto
(2013) ndo existe nada pior numa relacdo com o passado do que tratd-la como um deposito de
factos ou figuras, situacBes ou processos transparentes, prontos a serem transformados em
doutrina para explicar o presente. Dito de outro modo, a Historia serve para nos treinarmos a
abordar o passado. Fazer Histdria é, pois, um exercicio de liberdade, a partir do qual aprendemos
a tratar o passado enquanto tal e a ndo nos sentirmos obrigados a sua simples reprodugdo e como

conclui Curto (2013, p. 14) “mal vai a Histéria quando serve para impor o passado e a tradi¢ao”.

Na perspetiva de Marrou (1954, p. 69), “(...) a Histdria € o conhecimento do passado humano”.
Esse conhecimento ndo é pura narragdo ou obra literaria, simples estudo ou pesquisa. O que
importa é o resultado atingido a partir desta ultima (do questionamento do passado) ou seja, a

verdade que a investigacdo elabora.

Uma vez que o historiador interrogou o passado, a resposta vem mediatizada através dos
documentos. Para Marrou (1954, p. 69), um documento “¢ toda a fonte de informacdo de que o
espirito do historiador sabe tirar qualquer coisa para o conhecimento do passado humano,
encarado sob o angulo da pergunta que lhe foi feita”. Nesta otica, Marrou (1954, p. 53) advoga
que “(...) a Historia se faz com documentos, sem estes ha nao Historia (...)”. Neste sentido, o
historiador deve interpreta-los, nisso consiste a heuristica. O documento pode ser muito variado,
nédo tem necessariamente de ser um texto escrito (embora esse tipo de documento seja fortemente
apreciado), pode ser também um objeto encontrado numa escavacdo, um quadro ou mesmo uma
paisagem. Ou seja, segundo a sua definicdo e cumprindo os critérios referidos, tudo podera ser

eventualmente um documento.

Para fazer bom uso do documento, o Historiador deve, em primeiro lugar, circunscrever o objeto
do seu interesse no estudo que realiza. Uma vez delimitado o objeto, deve procurar os
documentos que lhe permitem responder a pergunta de partida. Nesse trabalho de busca deve
utilizar a documentagdo auxiliar como por exemplo bibliografia. O historiador tem de saber
reconhecer a sua servidao quanto aos documentos e saber o que é possivel extrair deles. Marrou
(1954, p. 128) refere, ainda, que “por muito engenhoso que seja o documento, o historiador, ndo
pode extrapolar indefinidamente o testemunho das suas fontes, fazé-las dizer coisas diferentes

daquilo que por natureza devem dizer”.

De acordo com Mattoso (1988), o passado ndo é a cole¢cdo de factos humanos que a memoria

retém ou imagina, mas o conjunto daqueles que se podem deduzir dos vestigios concretos
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materialmente impressos, pelo Homem na superficie da Terra. Nao basta “(...) estudar os
documentos escritos; é preciso procurar o0 passado também nas paisagens, nos monumentos, nas
iluminuras, nos jogos, nos contos, no imaginario colectivo, nas técnicas artesanais, nos
pelourinhos, nos barcos de pesca, na terminologia de tratamento pessoal, na paginacdo dos

livros, nos livros, nos brinquedos, na moda, enfim, em tudo” (Ibidem, p. 21).

As consideracdes tecidas por Gardiner (1964, p. 276) vdo ao encontro do que afirmou
anteriormente Marrou (1954), quando afirma que “(...) a Historia nunca se constroi a partir de
narrativas, constrdi-se a partir de documentos ou de narrativas que foram reduzidas a
documentos e tratadas como tal”. A capacidade comunicativa do documento escolhido depende
de dois fatores: o contetido (a entidade) do documento e os aspetos sob o0s quais o historiador o
interpreta. O documento selecionado pode oferecer multiplas revelacGes acerca do que se

procura, dependendo do angulo a partir do qual é interpretado.

Subjacente ao ensino da Histdria estdo principios relacionados com a compreensédo da realidade
social e espaco-temporal de sociedades que se constituiram em determinado espago ao longo do
tempo. De acordo com Mattoso (1988) esta compreensdo revela-se essencial para a leitura da
realidade dos nossos dias. A evolugdo dos acontecimentos, 0 estabelecimento das diferengas
entre o0 proprio passado, 0 passado e O presente, a comparacdo entre culturas e tradices
completam aquele conjunto de principios que o ensino desta ciéncia deve contemplar. Alias, o
seu tratamento justifica-se pela necessidade de fomentar a convivéncia e a tolerancia das

distintas formas de viver e de pensar de cada sociedade.

O que pode, entdo, legitimar o gosto pelo estudo da Historia? Uma possibilidade de resposta para
esta questdo pode ser considerada a partir das contributos trazidos por Risen (2001) quando
reflete sobre a propria razdo da Historia. Ao discutir os fundamentos e principios da ciéncia da
Historia, 0 mesmo afirma que o ponto de partida para fazé-lo, estabelece-se na caréncia humana
de orientacdo do agir e do sofrer os efeitos das acdes no tempo. O agir humano é sempre
determinado por significados e é intencional. Desta forma, Rusen (2001) afirma que as
necessidades motivadoras do conhecimento, partem dos critérios de sentido que regulam a
convivéncia reflexiva dos homens com o seu mundo e consigo mesmos, de desejos capazes de

despertar os interesses.

A "Histdria é vida". Podemos partir desta constatacdo para justificar o ensino-aprendizagem de

Histdria. Com efeito, muitos sdo os objetivos apresentados por educadores/professores para o seu
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ensino na atualidade, razbes que visam despertar os alunos a pensar historicamente e, por
consequéncia, a formar cidaddos mais criticos e conscientes para atuarem na sociedade da qual

fazem parte (Félix, 1998).

O conhecimento historico, como define Felix (1998) caracteriza-se por uma forma particular de
relacionar conceitos, em que o tempo, a causalidade e a compreensdo da mudanca sao decisivos
para o que se torna indispensavel a aquisicdo de determinadas competéncias. Os curriculos mais
recentes incluem, embora nem sempre de forma explicita, as caracteristicas fundamentais do

conhecimento histdrico e as competéncias que a sua aquisicdo ajuda a desenvolver.

As caracteristicas do conhecimento historico apresentam-se, de acordo com Félix (1998), nas
seguintes categorias: 0 pensamento cronoldgico, que desenvolve o sentido do tempo historico;
a compreensao historica, isto €, a competéncia para identificar os elementos basicos da
narrativa ou da estrutura da Histdria e a causa dos acontecimentos; a analise e a interpretacao
da Histdria, que se define como a capacidade de comparar e contrastar experiéncias, crencas,
tradicOes, expectativas, etc.; a investigacdo historica e a capacidade de formular questdes; a
analise de temas histdricos e a tomada de decisGes, ou seja, a capacidade de identificar os
problemas que os povos enfrentaram; de avaliar propostas alternativas para enfrentar os

problemas e de analisar criticamente as decisoes.

Estas caracteristicas do conhecimento histérico e as respetivas capacidades que ajudam a
desenvolver o conhecimento histérico pertencem a campos interrelacionados. Félix (1998)
afirma, porém, que podemos agrupa-los em categorias como a aprendizagem de conceitos, a
explicacéo histérica e o problema do tempo. O papel do professor de Historia sera, entdo, o de
produzir auxilios que ajudem o aluno na construcdo de um conhecimento com as caracteristicas

referidas, estimulando-o a expressar “ideias historicas” na sua linguagem.

Ao encontro das ideias apresentadas por Félix (1998), no que diz respeito ao conhecimento
histérico, apresenta-se o parecer de Pinsky (2006) quando defende que o conhecimento histérico
é importante para elucidar aspetos da modernidade. Segundo este autor, todos os alunos gostam
de Historia, desde que ela seja bem ensinada, desde que o professor saiba estabelecer a relacdo
entre o patrimonio cultural da humanidade e a cultura do aluno. Afirma que todos os Homens
sdo seres historicos, ja que ndo existe Histdria sem seres humanos socialmente organizados
produzindo e reproduzindo cultura. Assim, saber de onde viemos, ajuda-nos a nos conhecer

melhor, a entender as nossas praticas socioculturais, nosso universo de valores.
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1.4. O manual escolar

A andlise da legislacao, referente aos manuais escolares, permite verificar alteraces no que diz
respeito a concecao que este recurso didatico-pedagdgico tem sofrido ao longo dos anos e qual o

seu papel na construgdo do conhecimento do aluno no seu processo de ensino-aprendizagem.

A importancia dos manuais escolares é definida na Lei de Bases do Sistema Educativo n.° 46/86,
de 14 de Outubro, na qual o artigo 41°2, refere 0os manuais escolares como um recurso educativo
que requer especial atencdo, a par de outros recursos como as bibliotecas e mediatecas escolares,
equipamentos laboratoriais e oficinas, os equipamentos de educacdo fisica e para a educacdo

musical e plastica e, por Ultimo, os centros regionais de recursos educativos.

Uma primeira definicdo de manual escolar é apresentada no Decreto-Lei n.° 369/90 de 26 de
novembro, artigo 2.°. Este define o manual como um instrumento de trabalho, impresso,
estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o desenvolvimento de capacidades, para
a mudanca de atitudes e para a aquisi¢do dos conhecimentos propostos nos programas em vigor.
Este Decreto-Lei refere, ainda, informacdo basica correspondente as indicagdes programaticas,
podendo conter elementos para o desenvolvimento de atividades de aplicagéo e avaliacdo da

aprendizagem efetuada.

Esta concecdo de manual privilegiava o papel do manual escolar enquanto meio essencial para
desenvolver no aluno “capacidades” que possam levar & mudanga de atitudes. A tdnica é, por
isso, centrada no aluno, sujeito que se pretende que adquira os conhecimentos definidos no
Programa, dando-se relevancia aos contetidos tidos como fundamentais para a sua aprendizagem.
Este instrumento escolar assume, assim, um caracter prescritivo, sem o qual o aluno seria

incapaz de adquirir aprendizagens.

Este instrumento é também olhado como uma potencial ferramenta que pode desenvolver
atividades que possibilitam ao aluno construir as suas aprendizagens, assim como instrumentos
de avaliacdo das mesmas. A partir desta definicdo, constata-se que o manual assume um papel de
transmissor de conhecimentos, explicados pela aquisicdo e dominio dos conteudos, tidos como

fundamentais para desenvolver as capacidades do aluno.

O Decreto-Lei n.° 176/96, artigo 1.° apresenta uma outra definicdo do manual escolar, expondo-o
como um instrumento de trabalho individual. Este é constituido por um livro em um ou mais
volumes, que contribui para a aquisicdo de conhecimentos e para o desenvolvimento das
capacidades e das atitudes definidas pelos objetivos dos programas curriculares em vigor para

cada disciplina, contendo informac&o basica necessaria as exigéncias das rubricas programaticas.
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Todavia, esta defini¢do introduz poucas alteracGes e vai ao encontro da definigdo apresentada no
Decreto-Lei n.° 369/90. Centra-se, mais uma vez, na aquisi¢cdo de conhecimentos que permitem
desenvolver determinadas capacidades e atitudes que sdo objeto de regulamentacdo através dos
programas curriculares em vigor. Esse conjunto de informacdes estd, mais uma vez, ao servigo

do aluno como forma de adquirir um maior nimero de conteddos.

Na Lei n.° 47/2006 de 28 de agosto, artigo 3.° alinea b) consta uma definicao, esta sim diferente

das anteriores:

«Manual escolar» o recurso didactico-pedagdgico relevante, ainda que ndo exclusivo, do
processo de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao trabalho
auténomo do aluno que visa contribuir para o desenvolvimento das competéncias e das
aprendizagens definidas no curriculo nacional para o ensino basico e para 0 ensino
secundario, apresentando informacdo correspondente aos contetdos nucleares dos
programas em vigor, bem como propostas de actividades didacticas e de avaliacdo das
aprendizagens, podendo incluir orientagdes de trabalho para o professor.

A concecao de manual escolar definida por esta lei apresenta importantes alteragdes em relacéo
as anteriores. Nela apresenta-se uma mudanca no que concerne a concecdo de manual mas,

também, no que diz respeito ao percurso escolar do aluno.

A primeira alteracéo € visivel quando se define o manual como um recurso ndo exclusivo. Nesta
definigdo supde-se que o processo de ensino/aprendizagem deixa de se centrar exclusivamente
nas informacdes que o manual transmite, devendo recorrer-se a outras fontes de informacéo.
Subentende-se uma nova forma de olhar o conhecimento, ou seja, este pode ser apresentado de

diferentes maneiras, ndo sendo o manual escolar a Unica fonte de informacé&o.

Esta concec¢do pode, ainda, remeter para o facto que se devem estimular os alunos na pesquisa de
mais informacéo, diversificando-se assim as perspetivas em relagdo ao saber. Uma segunda
alteracdo prende-se com a referéncia ao “trabalho autébnomo dos alunos”, necessario para o
desenvolvimento de competéncias e de aprendizagens definidas no curriculo nacional. Esta
perspetiva encara o aluno como sendo capaz de, autonomamente, desenvolver trabalho que
resulte em aprendizagens, logo, no desenvolvimento de competéncias, ou seja, capacidades de
resolucéo de determinadas tarefas por si s6. O manual parece entdo apresentar-se mais como um
guido de trabalho do que como um conjunto de conteudos a deter. As atividades que 0os manuais
possam incluir sdo encaradas como meras propostas de trabalho e de avaliagédo. Esta ideia parece
enfatizar a ndo exclusividade do manual como instrumento de trabalho: o manual podera ser

apenas mais um recurso.
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Por ultimo, esta definicdo de manual escolar apresenta uma outra alteracdo. Deixa de estar
centrado, exclusivamente no aluno mas também é apresentado como uma possibilidade de
orientacdo do trabalho do professor. No entanto, também aqui assume um caracter ndo exclusivo,
mas apenas como uma possivel orientagdo, como decorre da definicdo de manual anteriormente

apresentada.

Estas concec¢bes do manual escolar foram-se alterando resultado das mudancas que se definiram
ao nivel das politicas educativas, nos programas e no proprio conceito de ensino e de escola. A
resposta que a sociedade dos nossos dias procura da escola levou a que esta instituicdo tivesse
que alterar os seus papéis, incitando, necessariamente, mudancgas na conce¢do de ensino e, por

consequéncia, nos instrumentos que utiliza (Silva, 2007).

Nesta ultima definicdo do manual escolar encara-se o aluno como sendo capaz de desenvolver
trabalho autonomo que resulte em aprendizagens, logo, no desenvolvimento de competéncias,
isto €, “o saber em agdo”. Nesta oOtica, o manual escolar afigura-se mais como um guido de
trabalho do que como um conjunto de conteudos a incorporar. No entanto, como afirma Silva
(2007), este recurso estd organizado segundo um conjunto de contelidos e as propostas de
trabalho sugeridas privilegiam muitas vezes, a reproducdo desses mesmos conteudos. Assim, 0
desenvolvimento deste tipo de trabalho depende mais das metodologias adotadas pelo professor

na sala de aula do que pela natureza do manual.

De acordo com Félix (1998), no que concerne a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal,
na maior parte dos casos, a concegdo de Historia presente nas salas de aulas é a positivista. A
Historia € entendida como um saber acabado, objetivo, obtido pela investigacdo académica. O
modelo de ensino é o transmissivo, o professor é quem possui 0 conhecimento que transmite
(“emissor”) e o aluno recebe-o sem o alterar (“recetor”), ensinar ¢ aprender. Os conteudos
lecionados estdo organizados de acordo com a logica da disciplina, 0 que promove a sua
reproducdo oral ou escrita. Neste sentido, a aprendizagem € um conjunto de dados que devem ser
guardados para serem apenas reproduzidos e a estratégia de ensino é a
exposicdo/rececdo/repeticdo. Os alunos aprenderdo se o docente organizar os conteddos
adequadamente segundo a logica da disciplina e os expde de forma clara e ordenada. Trata-se de
uma histéria transmitida pelo professor e recebida pelos alunos, cujos conteidos se organizam

cronologicamente da pré-histdria aos nossos dias (Ibidem).

Para Pinsky (2015), a ideia de que “pesquisar” insere os alunos na sociedade do século XXI ¢
ridicula. Isso faria sentido se o aluno tivesse condic¢Ges de discernir fontes confiaveis de fontes

ndo confidveis. O aluno de hoje talvez tenha mais informacdo do que ha trinta anos, mas nédo
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sabe como a transformar em conhecimento. S6 um professor bem preparado consegue ensinar ao

aluno como dar esse passo.

Atualmente, a escola deixou de ser o Unico veiculo transmissor de conhecimento devido a
difusdo das novas tecnologias da informacdo. Segundo Pinsky (2006), torna-se necessario
desenvolver a aprendizagem em detrimento do ensino. Deste modo, pressupde-se que cada aluno
construa o seu percurso, sendo auxiliado pelo professor. Hoje, a informacdo chega as pessoas
pelos varios media (televisdo, Internet, entre outros) e ndo ha como os pais e educadores
“controlarem” a qualidade e quantidade de dados recebidos e assimilados pelos jovens. Por
outras palavras, conclui que, o monopolio da verdade escapou das médos das geracbes mais

velhas.

Nem sempre o Programa determina a pratica letiva, isto €, que conduz o professor a definir os
objetivos do ensino. O manual escolar também o pode determinar. O mesmo é transformado num
instrumento todo-poderoso, que influencia e determina a pratica pedagdgica, tomado por vezes,
como “uma biblia”. O seu conteido ¢ totalmente assumido como a Unica verdade,
menosprezando-se a complementaridade e a valoriza¢do que, acrescida, possa buscar-se noutros
recursos (manuais, autores, etc.). Assim, acaba-se por esvaziar o sentido e a pertinéncia da
possibilidade de outras exploragdes que conduzam os alunos a ultrapassar uma vivéncia escolar
que ndo pode nem deve caminhar de mdos dadas com a rotina (Castro, Rodrigues, Silva &
Sousa,1999).

Deixa de fazer sentido um dnico livro, diversos métodos e técnicas de ensino/aprendizagem
passaram a ser adotadas pelo professor, podendo em funcdo desses mesmos métodos e técnicas,
escolher o manual que considerasse mais apropriado. Apesar dos manuais serem destinados aos
alunos, de quem se espera que realizem as suas aprendizagens com sucesso, muitas das
informacdes neles contidas dirigem-se aos professores (orientacdes didaticas e metodoldgicas),
pois séo eles que vao decidir sobre a sua ado¢do e o modo de utilizagdo. Por essa razéo, no

momento da escolha do manual, alguns critérios devem ser definidos (Castro et al.,1999).

Quanto a linguagem, esta deve ser apropriada ao desenvolvimento dos alunos, isto &, ndo deve
ser de dificil compreensdo, mas também ndo deve ser infantilizada. No que concerne a
linguagem ndo-verbal/iconografica (mapas, graficos...), esta embora seja relevante, deve estar
articulada com o texto verbal e apresentar alguma variedade sem, no entanto, cair no exagero.
Deve, ainda, ser de um nivel de abstracdo adequada ao desenvolvimento dos alunos. Os

contetidos cientificos, além de se apresentarem com corre¢do, devem estar de acordo com 0

61



grupo etario a que se destinam, necessitando de ser apresentados de forma conexa e equilibrada
(Ibidem).

A importancia de que o manual escolar se reveste no quotidiano escolar & sem davida inegével.
Amados, por uns, e criticados, por outros, 0s manuais escolares continuam a desempenhar um
papel insubstituivel na educacdo. Com efeito, aléem de um meio didatico de extrema utilidade,
para alunos e professores, mas também para as proprias familias e encarregados de educacao,
eles veiculam principios e valores, ideologias e perspetivas, a0 mesmo tempo que ajudam a fixar
e a moldar memorias, inclusive a memoria historica e mesmo a(s) identidade(s) (Castro et al.,
1999).

Moniot (1997, citado por Castro et al., 1999, p. 343) refere-se ao manual como um objeto
fascinante, afirmando que “(...) o manual escolar, particularmente o de historia, € um objeto
abundante, mdltiplo e fascinante, grande companheiro dos que se encontram ligados a escola,
socialmente considerado ao mesmo tempo que muitas vezes vilipendiado, sem duvida polimorfo

mas sem nunca se tornar verdadeiramente perverso (...)”.

O manual escolar ndo pode, no entanto, ser utilizado como Unico recurso e guia de préatica letiva,
Unico transmissor de conhecimentos e promotor de capacidades, atitudes e valores. A existéncia
de manuais e de outros livros e materiais destinados a consulta € essencial para auxiliar os alunos
a formular conceitos, a saber pesquisar informacao, a aumentar o seu leque de conhecimentos e a

selecionar o que lhes convém, de forma pertinente (Castro et al., 1999).

O ensino da Historia e, portanto, 0s seus manuais, devem facultar aos alunos a capacidade de
representar o passado para que o presente se torne compreensivel e, a partir dai, se perspetive o
futuro. Salmon (1979) afirma que € preciso ir mais além, criar situacfes de julgamento e de
argumentacao, para possibilitar a constatacdo da diferenca entre o passado e o presente e orientar
a direcdo do futuro. Por consequéncia, 0 manual escolar integra a cultura escolar, da qual faz

parte, de uma forma organizada, veiculada e utilizada com uma intencionalidade.

Entre a Histdria que se faz e a Histdria que se ensina existe ainda um fosso que urge reduzir.
Segundo Mendes (1996), a partir do desenvolvimento da historiografia e da necessidade de
tornar a disciplina mais compreensivel, bem como desta consciencializacdo por parte de alguns
autores/editores, surge a necessidade, de dar um sentido mais objetivo e “cientifico” ao ensino-
-aprendizagem da Historia, anteriormente marcado por uma carga ideoldgica, por vezes

excessiva (O Estado Novo é disso exemplo).
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O manual escolar ndo pode, no entanto, ser utilizado como Unico recurso e guia de préatica letiva,
Unico transmissor de conhecimentos e promotor de capacidades, atitudes e valores. A existéncia
de manuais e de outros livros e materiais destinados a consulta é essencial para auxiliar os alunos
a formular conceitos, a saber pesquisar informacdo, a aumentar o seu leque de conhecimentos e a

selecionar o que lhes convém, de forma pertinente (Castro et al., 1999).

Em suma, constata-se que o manual escolar desempenha um papel marcante em todo o processo
de ensino-aprendizagem, seja em Histéria ou noutra area do conhecimento. Porém, como se
evidencia nesta fundamentacéo tedrica, este instrumento ndo deve ser o ndcleo do trabalho que
se desenvolve em sala de aula. De acordo com autores referenciados neste capitulo, deve existir
um espaco para o trabalho auténomo, para a investigacdo e para a constante procura do
conhecimento, tanto para o professor como para o aluno, visando um crescimento individual e
social que da énfase as suas vivéncias, interesses e individualidades, pois estes ndo devem ser
limitados por um exclusivo referencial “livro unico” como se define, por vezes, o manual

escolar.

1.5. A Taxonomia de Bloom

No mundo, a educacgéo tem sido considerada como um conjunto de tarefas de aprendizagem que,
supostamente, se tornam mais dificeis a medida que se evolui do primeiro até ao Ultimo ano de
ensino formal. Para Bloom, Hastings e Madans (1983), 0 ensino € um processo que ajuda o0
aluno a se modificar de forma intencional ou ndo intencional. Assim, a primeira tarefa que
compete ao professor é decidir, sempre que possivel, que mudangas deseja promover no aluno e

que papel pode desempenhar a fim de o auxiliar durante esse processo.

A medida que decorre o processo e quando este termina, surge uma segunda tarefa que é
determinar se o aluno se modificou de acordo com o previsto e tentar definir que resultados
foram ou ndo atingidos. Estas mudancgas que os professores pretendem que o aluno adquira
constituem, segundo Bloom, Hastings e Madans (1983, p. 21), “(...) os objetivos educacionais
ou metas do ensino”. Estas, no entanto, ndo compreendem todos os resultados do ensino, pois, na

maioria dos contetdos, é impossivel prever a amplitude total dos resultados.

A Taxonomia de Bloom apresenta-se como um sistema de classificagdo de objetivos
educacionais no que diz respeito aos objetivos, itens de testes e procedimentos de avaliagdo por

meio de testes. Bloom, Hastings e Madans, (1983) explicam que esta classificacdo coloca o
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aspeto comportamental do objetivo dentro de um quadro de referéncias hierarquico. Assim,
supde-se que cada categoria contém um comportamento mais complexo, abstrato ou
internalizado. Na Taxonomia de Bloom, a nivel do Dominio Cognitivo, estas categorias
encontram-se distribuidas numa sequéncia, e classifica objetivos referente a tarefas intelectuais.
Para atingir alguns desses objetivos, o aluno pouco mais tem a fazer do que memorizar, para
outros, ele precisa determinar o problema essencial e, entdo, reorganizar um determinado

material ou combiné-lo com ideias, métodos ou procedimentos aprendidos anteriormente.

64



CAPITULO 2- METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

2.1. Descricéo do estudo

Apbs a definicdo da problematica de indagacao e concretizagdo da revisdo bibliografica, definiu-
-se 0 trajeto de investigacdo com o proposito de efetuar a recolha de dados junto dos
intervenientes principais deste estudo: alunos de uma turma do 6.° ano do 2.° CEB de uma escola
de Leiria. Segundo Freixo (2010, p. 181), “(...) o desenho da investigagdo ¢ o plano logico
elaborado e utilizado pelo investigador para obter respostas as questdes de investigagéo,

especificando qual o tipo de investigacdo que utilizard e como as variaveis serao controladas”.

Este estudo decorreu durante a Pratica Pedagdgica de Histdria e Geografia de Portugal (HGP),
no ano letivo de 2015/2016, mais concretamente no 2.° periodo, num 6.° ano de escolaridade em
contexto de 2.° CEB. Como exposto na introducdo desta segunda parte do relatério, 0 mesmo
surgiu apds se ter observado que, apesar do manual de HGP apresentar atividades no final de
cada contetido, as mesmas ndo eram realizadas em sala de aula ou indicadas, pelo professor

titular, como trabalho de casa, ficando a realizacdo das mesmas ao critério dos alunos.

Perante estas observagdes, revelou-se pertinente realizar uma investigagdo de acordo com estas
constatacOes, de forma a compreender que conhecimento historico os alunos adquirem quer com
as atividades presentes no manual de Histdria e Geografia de Portugal quer com as atividades

propostas pelo professor.

Apos estas observacgdes e reflexdes, realizou-se uma andlise documental uma vez que qualquer
investigacao, seja qual for a sua dimensdo, implica a leitura do que outras pessoas ja escreveram
sobre a area em estudo, pois como refere Bell (1997, p. 51), “o ideal é fazer a maior parte das
suas leituras logo no inicio da investigacdo (...)”. O investigador recorre a analise de dados
documentais, pois espera encontrar neles informacdes preexistentes e Uteis sobre o seu objeto de
estudo. A analise documental constitui, assim, uma técnica importante na investigacdo, porque
complementa informacdes obtidas por outras técnicas, através de descoberta de novos aspetos

sobre o0 assunto (Sousa & Baptista, 2011).

A recolha de dados foi também efetuada recorrendo a observacdo participante, que se revela
adequada ao investigador que pretende compreender, num dado meio social, um determinado
fenémeno. Definiu-se uma observacdo com o preenchimento de uma grelha de observacéo

recorrendo a unidades predefinidas, como por exemplo, grelhas de observagdo com categorias ja
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inseridas (Sousa & Baptista, 2011). Esta recolha foi realizada no decorrer de uma aula, durante a
exploragcdo com os alunos do tema e subtema definidos. Esta anélise é o tipo de técnica que
consiste em operagOes de desmembramento do texto em unidades. Estas visam descobrir 0s
nucleos de sentido que compdem uma comunicacao, preocupando-se com a frequéncia desses
nucleos, sob a forma de dados, segmentaveis e compardveis, baseada na significacdo da
regularidade (Vilela, 2009).

2.2. Método de investigacéo

A fim de dar resposta a pergunta de partida e alcancar os objetivos delineados para a elaboragao
deste estudo, e tendo em conta as caracteristicas do desenvolvimento da investigacdo, esta
insere-se num paradigma sociocritico, assumindo-se como uma investigacdao-acao.
Consequentemente, a presente investigacdo foca-se na interpretacdo e compreensao detalhada de

significados num dado contexto social (Coutinho, 2013).

2.2.1. O paradigma sociocritico

O paradigma sociocritico ou paradigma emancipatorio refuta a possibilidade de um
conhecimento objetivo. Neste sentido, Coutinho (2013) afirma que ndo existem perspetivas
neutras ou desinteressadas na investigacao, porque todo o investigador esta situado socialmente e
defende sempre os interesses de um dado grupo social. Deste modo, o conhecimento é sempre
uma construgdo social ligado a um interesse de cariz técnico (paradigma positivista) ou a um
interesse critico emancipatdrio, tendo em conta que todo o conhecimento esta enraizado na

Histdria e na estrutura social.

Em suma, este paradigma apresenta, a nivel metodoldgico, algumas semelhangas com o
paradigma qualitativo mas a inclusdo da componente ideoldgica confere-lhe um cariz mais
interventivo que esta na origem de estudos do curriculum, da administracdo educativa e da
formacdo de professores e no proliferar de metodologias de investigacdo que se agruparam em

torno da designacédo geral de “Investiga¢ao-Agao”

2.3. A Investigacédo-Acéao

A investigacdo-acdo é uma metodologia dindmica que tem o duplo objetivo de agdo e de
investigacdo, no sentido de obter resultados em ambas as vertentes: Acdo para obter mudanca

numa comunidade, organizagdo ou programa; Investigacdo no sentido de aumentar a

compreensdo por parte do investigador, do cliente ou da comunidade (Sousa & Baptista, 2011).
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Esta metodologia intervém na transformacdo do préprio sistema, procurando facilitar a

implementacédo de solugdes que promovam melhorias.

A investigacdo-acdo, usada como uma modalidade de investigacdo qualitativa, é participativa e
colaborativa, no sentido em que implica todos os intervenientes no processo. Vilela (2009)
defende que na investigacdo-acdo o investigador ndo € um agente externo que realiza
investigacdo com pessoas, € um co-investigador. O grande objetivo desta metodologia &, pois, a
reflexdo sobre a acdo, a partir da mesma, isto €, a sua grande finalidade consiste na acédo

transformadora da realidade, ou na acéo de superar a realidade atual.

Fazer investigacdo-acgéo significa planear, observar, agir e refletir de forma consciente e rigorosa
(Kemmins & Mctaggart, 1988, citados por Vilela, 2009). Segundo Pacheco (1993, p. 28), este
tipo de investigagdo “pretende desvendar a intengdo, o propdsito da acdo, estudando-a na sua
prépria posicdo significativa, isto é, o significado tem um valor enquanto inserido nesse

contexto”.

2.4. Populacgéo do estudo e contexto educativo

A concretizacdo de uma investigacdo presume a escolha da populacdo em estudo que se

3

caracteriza por ser “uma coleccdo de elementos ou de sujeitos que partilham caracteristicas

comuns, definidas por um conjunto de critérios” (Fortin, 2003, p. 202).

A populagdo alvo deste estudo é constituida por uma turma de alunos da faixa etéria dos 11-12
anos, a frequentar o 6.° ano de escolaridade numa escola do concelho de Leiria, composta por 31
alunos, sendo 15 do género masculino e 16 do genero feminino. Desta populacéo, selecionou-se
uma amostra de quatro alunos. Os alunos da amostra, dois rapazes e duas raparigas, foram
selecionados de forma intencional no decorrer da investigacdo, simplesmente porque se sentiu
necessidade de focar-se num numero reduzido de alunos, de forma a proceder a uma observagdo
e analise mais pormenorizada e rigorosa do fendmeno em estudo, facilitando, assim, o registo
das observacdes e, posteriormente, a analise e interpretacdo dos dados. De acordo com Vilela
(2009), os participantes sdo escolhidos para colaborar na investigacdo de acordo com a sua
cultura, experiéncia, interacdo social ou fenomeno de interesse. Por isso, utiliza-se

frequentemente uma amostragem do tipo intencional.

A investigacdo desenrolou-se em contexto de estagio, pelo que importa ressaltar que, para além

da participacdo, enquanto professora-estagiaria e simultaneamente indagadora, constam como

67



participantes da investigacdo o professor cooperante de Historia e a colega de estagio, 0s quais
apesar de ndo terem interferido na realizacdo e implementacdo das atividades estiveram

presentes durante a investigacdo em contexto de sala de aula.

Mediante as respostas do questionario misto (Anexo 1), registou-se que as disciplinas em que
os alunos apresentavam mais dificuldades eram na Matematica e no Portugués, sendo que 2
alunos responderam ter dificuldades em Formagdo Civica. E de salientar que nenhum aluno
respondeu ter dificuldades na disciplina de Historia e Geografia de Portugal. Estes alunos, nos
tempos livres, viam televiséo, jogavam no computador, faziam desporto e algumas leituras. As
expetativas destes alunos podem considerar-se elevadas uma vez que 20 dos alunos pretendiam
frequentar o Ensino Superior, 6 desejavam realizar um curso profissional e, somente 4 alunos
queriam terminar o Ensino Secundario e ingressar no mundo do trabalho. O grupo era
participativo, mostrava interesse e existia uma boa relagédo entre ele e os professores, 0 que se
revelou como uma dimensdo facilitadora para a motivacdo e envolvimento dos mesmos neste

estudo.

No que concerne as habilitacdes literarias das maes, registou-se que: 4 maes possuem o Ensino
Secundério e 23 o Ensino Superior. Trés alunos ndo responderam a esta questdo. Em relacéo as
habilitacdes literarias dos pais, 1 tem o Ensino Basico, 10 o Ensino Secundéario e 17 tém o
Ensino Superior, sendo que 2 alunos ndo responderam a esta questdo e 1 aluno ndo entregou o

questionario.

2.5. Procedimentos de recolha de dados

A recolha de dados decorreu no periodo compreendido entre 7 de janeiro a 10 de fevereiro de
2016 que correspondeu as semanas em que foram trabalhados os contetdos definidos para a
Pratica Pedagdgica no contexto de 2.° Ciclo do Ensino Basico e de acordo com as Metas
Curriculares de HGP em vigor. Os dados foram recolhidos através de um inquérito por
questionario, com a observacdo estruturada de atitudes e de comportamentos, que foram
registados numa grelha (Anexo V), face a utilizacdo, pelos alunos, do manual de HGP no
decorrer de uma aula de Historia, a partir da realizacdo das atividades presentes no mesmo e das

atividades propostas pelo professor (Esquema 1).
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Esquema 1 - As diferentes fases da recolha de dados a partir das atividades do manual
de HGP e das atividades propostas pelo professor.

De seguida, no quadro 1, apresentam-se as diferentes fases deste estudo, as datas em que foram
concretizadas e no quadro 2 os contetdos explorados em sala de aula, definidos a partir das
Metas Curriculares de HGP (2013).

Quadro 1 — Fases do estudo.

Fases Data Tarefa
Preenchimento de um

a

1.2 Fase 7/01/2016 questionario.

22 Fase 12/01/2016 Exploracéo dos contetdos
' 19/01/2016 presentes no manual.

3.2 Fase 13/01/2016 Realizagéo dos TPC (atividades
' 15/01/2016 do manual)®.

4.2 Fase 20/01/2016 Realizagéo do TPC (atividades
' 10/02/2016 criadas pelo professor)?.

! Solicitou-se aos alunos que realizassem, em casa, as atividades do manual de HGP presentes na mesma
pagina e, que entregassem as respostas, numa folha A4, na aula seguinte.

2 Importa salientar que algumas fontes histéricas, que constituiram a base das atividades propostas pelo
professor, foram as mesmas que constavam no manual escolar de HGP e que tinham servido de apoio
para a concretizagcdo das propostas de trabalho. Contudo, revelou-se importante para as atividades
propostas pelo professor adicionar ou modificar algumas fontes, no sentido de complementar informacéo,
uma vez que a utilizacdo destas segundas atividades procurou facultar elementos que auxiliassem a
compreensdo nas diferencas entre o trabalho desenvolvido com a realizagdo das duas propostas de
atividades.
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Quadro 2 - Metas Curriculares de Histéria e Geografia de Portugal (2013) exploradas em sala de

aula.

Dominio

“Portugal na segunda metade do século
XIX”

- Selecionou-se o subtema ‘“Aumento da
populacdo e éxodo rural, a sociedade e a vida
quotidiana no campo e na cidade”.

Subdominio

1. Objetivo Geral:
Conhecer e compreender o aumento da
populagéo e o éxodo rural verificado na segunda
metade do século XIX
- Descritores:
1. Apontar as razfes da diminuicdo da
mortalidade e do consequente aumento da
populacéo verificado neste periodo;
2. Relacionar a mecanizagdo da
agricultura, o crescimento da populacéo e a
melhoria dos transportes com o éxodo rural
e emigracdo verificados neste periodo;
3. Localizar os destinos do éxodo rural e da
emigracgdo neste periodo.

2. Objetivo Geral:
Conhecer e compreender as caracteristicas da
sociedade e a vida quotidiana nas cidades e nos
campos na segunda metade do século XIX.
Descritores:
1. Conhecer a organizacdo social liberal, por
oposicao a sociedade do século XVIII.
2. Reconhecer o cardter eminentemente
rural da economia e sociedade portuguesa.
3. Caracterizar a modernizacdo das cidades
ocorrida  neste  periodo, salientando
preocupagcfes que continuam a existir no
urbanismo atual.
4. Referir o surgimento do proletariado
como novo grupo social, destacando as suas
duras condigdes de vida e de trabalho.
5. Relacionar as dificeis condigdes de vida
do proletariado com a criacdo das primeiras
associacOes de operarios e as primeiras
formas de luta.

2.6. Instrumentos/Técnicas de recolha de dados

Neste estudo recorreu-se a observagdo participante de modo a registar reacfes e comportamentos

demonstrados pelo grupo durante a aula de HGP do dia 12 de janeiro de 2016. De acordo com

Vilela (2009, p. 268), “observar cientificamente € perceber ativamente a realidade exterior com o

propésito de obter os dados que, previamente, foram definidos como de interesse para a

investigacao”.
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N&o obstante, numa dimensdo investigativa, ndo é recomendavel que a observacao seja a Unica
técnica de recolher dados da investigacdo. Os seus resultados devem ser contrastados ou
complementados com os dados obtidos por meio de outras técnicas de investigacdo (Vilela,
2009). Por isso, aplicou-se um questionario misto (contendo questdes abertas e fechadas)® a
todos os alunos da turma, sendo um instrumento de registo escrito e planeado para pesquisar
dados de sujeitos, através de questdes, a respeito de conhecimentos, atitudes, crengas e
sentimentos perguntas de identificagdo, perguntas de informacdo, perguntas de controlo (Fortin,

2003). O mesmo foi entregue em sala de aula, isto é, entregue em méao ao inquirido.

Para além dos dados recolhidos a partir da observacdo e do questionario, recolheu-se também
dados a partir das producgdes escritas dos alunos com a concretizagao das atividades do manual

escolar e das atividades propostas pelo professor.

2.7. Técnicas de tratamento e analise de dados

A recolha de dados teve como principal foco a pergunta de partida e uma analise geral das
respostas com o objetivo de compreender a adequacéo das atividades propostas no mesmo para a
construgdo do conhecimento historico dos alunos numa perspetiva de desenvolvimento de
competéncias. Esta decorreu no periodo compreendido entre 7 de janeiro e 10 de fevereiro de
2016 que corresponde as semanas em que foram trabalhados os conteudos definidos para a
Pratica Pedagdgica no contexto de 2.° Ciclo do Ensino Basico e de acordo com as Metas
Curriculares (Quadro 2). Os dados foram recolhidos através de um questionario, da realizacdo
das atividades presentes no manual de HGP e das atividades propostas pelo professor bem como
a observacdo estruturada de atitudes e comportamentos que foram registados numa grelha, em
relagdo a utilizag&o, pelos alunos, do manual de HGP no decorrer da aula de Historia do 12 de
janeiro de 2016.

Para realizar a analise e interpretacdo das atividades do manual de HGP concretizadas pelos
alunos, procedeu-se, numa primeira fase, ao preenchimento do quadro 3 com a finalidade de

organizar e analisar os dados recolhidos da questdo 8.2 do questionario misto

3 Ver anexo lll.
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Quadro 3 - Quadro de registo utilizado na recolha e analise de dados da questdo 8.2 do
guestionario.

Realiza as Nao realiza as
atividades do atividades
manual de HGP do manual de HGP

Quando estuda para o teste.

Apds cada aula de Historia como
forma de rever e estudar o0s
contelidos.

Faz as atividades do manual de
Historia as vezes, consoante as
duvidas e os conteldos.

Noutra fase, elaborou-se o quadro 4 com as principais categorias no dominio cognitivo da
taxonomia de objetivos educacionais (Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo,
1984) com o objetivo de analisar as atividades presentes no manual de HGP e, posteriormente,

definiu-se 0 mesmo processo para as atividades propostas pelo professor.

Quadro 4 - Principais categorias no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos educacionais
(Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984).

PrlnC|p§u§ categorias Termos de comportamento (exemplos)
do dominio cognitivo
Memorizacio Definir, descrever, identificar, enumerar, classificar,

sublinhar, reproduzir, selecionar, enunciar.

B Converter, defender, distinguir, calcular, explicar, aplicar,
Apreensao generalizar, exemplificar, inferir, parafrasear, prever,
sumarizar, resumir.

L Modificar, calcular, demostrar, descobrir, manipular,
Aplicagéo operar, prever, preparar, produzir, relacionar, resolver,
utilizar, mostrar.

. Desagregar, fazer diagramas, discriminar, distinguir,
Analise identificar, ilustrar, inferir, eshocar, indicar, relatar,
selecionar, separar, subdividir.

Categorizar, combinar, compilar, compor, criar, inventar,
Sintese planear, interpretar, generalizar, modificar, organizar,
planificar, reconstruir, relacionar, reorganizar, rever,
reescrever, dizer, escrever, resumir.

L Avaliar, comparar, concluir, contrastar, criticar,
Avaliagéo descrever, discriminar, descrever, justificar, interpretar,
relacionar, sumarizar, confirmar.

Noutro momento, organizou-se o quadro 5 com o objetivo de recolher e analisar os dados no que
concerne ao conhecimento historico suscetivel de ser desenvolvido a partir das atividades
presentes nas paginas 65, 67 e 69 do manual adotado de HGP e a partir das atividades propostas

pelo professor.
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Quadro 5 — Quadro de registo utlizado na analise de dados quanto ao conhecimento historico
passivel de ser desenvolvido a partir das atividades do manual escolar de HGP e para as atividades
alternativas quanto as competéncias no dominio do conhecimento histérico (Félix, 1998).

Categorias do conhecimento Caracteristicas

histérico do conhecimento histérico Capacidades

- Desenvolver o sentido do
tempo historico.

- Problema do tempo - Identificar os elementos
béasicos da narrativa ou da

A compreensdo historica estrutura da Historia e a causa
dos acontecimentos.

- Comparar e contrastar

O pensamento cronolégico

A analise e a interpretacdo da experiéncias, crencas,
- Explicacao historica Historia tradigdes, expectativas.
A investigacao historica - Formular questoes.

- Identificar os problemas que
0s povos enfrentaram;

- Avaliar propostas alternativas
para enfrentar os problemas;

- Analisar criticamente as
decisdes.

- Aprendizagem de
conceitos A analise de temas historicos e a
tomada de decisdes

Nesta fase, concluida a recolha de dados, pelas técnicas anteriormente descritas, procedeu-se a
selecdo da informacgéo de maior relevancia para o estudo e foram identificadas e analisadas as
producdes escritas dos alunos da amostra referentes as atividades propostas pelo manual de HGP
e, de sequida, as atividades propostas pelo professor.

A andlise e interpretacdo de dados é definida por Sousa e Baptista (2011, p. 106) como um
“processo de decomposi¢do de um todo nos seus elementos que corresponde a fase onde se
registam, analisam e se interpretam os mesmos”. Analisar significa decompor um todo em partes
constituintes. A analise de dados ndo é uma atividade improvisada, pelo contrério, ela surge mais
do arco tedrico delineado do que dos dados concretos obtidos. Assim, a analise pode definir-se
como uma antecipacgdo, que dados serdo capazes de verificar ou rejeitar uma hipotese (Vilela,
2009).
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CAPITULO 3 — APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se os dados recolhidos durante a investigacdo e realiza-se a sua
andlise e interpretacdo. Este processo define-se como a decomposicdo de um todo nos seus
elementos e corresponde a etapa onde se registam, analisam e se interpretam cada um deles de
forma a relaciona-los com a problematica em estudo e a cruza-los com a literatura (Sousa &
Baptista, 2011).

Este encontra-se dividido em cinco partes. Num primeiro momento faz-se uma breve anélise a
questdo 7, presente no questionario misto, que remete para a importancia de estudar Histéria. A
seguir apresentam-se 0s dados, no que concerne a observacdo de uma aula de HGP,
relativamente a utilizacdo do manual pelos alunos em sala de aula. Apos estes dois topicos,
realiza-se uma breve apresentacdo do manual de HGP e, na parte seguinte, tendo em conta que
todos os alunos desta turma de 6.° ano realizaram as atividades do manual, efetuou-se uma
analise global desse trabalho. Num quarto momento efetuou-se a andlise e interpretacdo dos
dados referentes as atividades do manual de HGP pelos alunos da amostra e, na quinta parte, das
atividades propostas pelo professor e por fim realizou-se uma anélise comparativa entre as duas.
As informacOes apresentadas encontram-se complementadas com digitalizagdes das producées

dos alunos, das paginas do manual e com as transcri¢fes das respostas dos alunos.

3.1. Porqué aprender Histéria?

Como se pode constatar pelas respostas de alguns alunos a questdo 7 do questionario misto,
realizado na 1.2 fase deste estudo, a disciplina de HGP é importante porque através dela é
possivel adquirir conhecimentos e realizar aprendizagens culturais para aplica-los no futuro.
Também a partir desta disciplina podem conhecer reis, monumentos e acontecimentos
importantes. Um aluno refere, ainda, que esta area do saber também tem como papel instruir,
apresentando desta forma, a ideia de aprendizagem no presente a partir dos erros do passado.
Esta resposta vai ao encontro do que refere Boschi (2007) quando afirma que ao refletir sobre as
nossas experiéncias passadas, a Histéria ajuda a compreendermos 0 nosso presente, o que fomos
e quem somos atualmente, como também indicar possibilidades e escolhas para o futuro (Figura
12).
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Figura 12: Respostas a questdo 7 do questionario.

A partir das respostas a questdo 8.2 do questionario misto “Refere quando fazes as atividades do
manual” (Anexo Il1), procedeu-se ao preenchimento do quadro 5 e verificou-se que dos alunos,
que entregaram o questionario, 21 realizavam as atividades presentes no manual de HGP quando
estudavam para o teste, sendo que 3 ndo tinham por habito realizar as mesmas e 4 realizavam-
-nas consoante as duvidas e os contedidos.

Quadro 3: Quadro de registo utilizado na recolha e analise de dados do questionario misto para
a questéo 8.2.

Realiza as atividades do Nao realiza as atividades
manual de HGP do manual de HGP
Quando estuda para o teste. 21 3

Apés cada aula de Historia
como forma de rever e estudar
0s contelidos.

Faz as atividades do manual de
histéria as vezes consoante as 4
duavidas e os contetdos.

No decorrer da aula do dia 12 de janeiro de 2016, observou-se que os alunos da amostra tinham
sempre 0 manual aberto na pagina onde se apresentavam os conteidos a serem explorados.
Destes 4 alunos, 3 consultaram este recurso, com alguma frequéncia, durante a aula, sendo que
um unico aluno mantinha o manual aberto mas ndo se orientava pelo mesmo. Neste sentido,
pode-se depreender com estas observagdes que os alunos tiveram o manual escolar como um
ponto de referéncia na orientacdo e auxilio das aulas e responderam as questdes do professor

recorrendo as defini¢cbes do manual (Anexo 1V).

3.2. Apresentacdo do manual adotado de Historia e Geografia de Portugal

De seguida realiza-se uma breve apresentagdo do manual escolar de HGP O Meu Pais (Vieira &

Martins, 2015).

No que concerne a estrutura dos conteudos de Historia, estes estavam organizados em conjuntos
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de péagina par e impar (esquerda e direita, respetivamente). A pagina par incluia,
fundamentalmente, informag&o nuclear com as ideias principais a negrito, acompanhada de
conceitos destacados a vermelho e eram referidas curiosidades na banda lateral. Quanto a pagina
impar, esta apresentava documentos (textos, mapas, imagens e ilustracfes). O manual em
questdo mostrava alguma diversidade de fontes, escritas, iconograficas, cartogréficas e
cronologicas. Também incluia a definicdo dos conceitos destacados a vermelho na pégina
anterior, bem como atividades de exploragdo. A fechar cada subtema surgiam duas rubricas de
autoavaliacdo: esquema-sintese e ficha de avaliacdo. Assim, esta estrutura organizacional

apresentava-se como clara e bem estruturada.

3.3. Analise geral das atividades propostas pelo manual de HGP

Como todos os alunos desta turma de 6.° ano de escolaridade realizaram as atividades propostas
no manual de HGP, procedeu-se a uma andlise geral das respostas com o objetivo de
compreender a adequacdo das atividades propostas no mesmo para a construcdo do

conhecimento histérico dos alunos numa perspetiva de desenvolvimento de competéncias.

No que concerne as atividades da pagina 65, estas constavam num conjunto de 4 questdes. Nas
paginas 64 e 65 (Anexos V-VI) evidenciava-se algumas fontes como: um grafico com a evolugéo
da populagdo portuguesa ao longo do século XIX; um mapa legendado com os principais
destinos da emigracdo portuguesa; uma fotografia a preto e branco de emigrantes; um quadro
com numero de emigracédo legal (Fonte: Joel Serrdo - A Emigragdo Portuguesa); uma fotografia
a cores de uma casa de um “brasileiro” e um mapa com a distribui¢do da populagio portuguesa
na segunda metade do século XIX. As questdes das atividades da pagina 65 eram as seguintes:

1 - “Indica onde se localizavam os principais centros populacionais portugueses, na segunda
metade do século XIX”.

2 - “Quais os principais motivos que levaram ao crescimento da populagdo portuguesa”?

3 - “Diz quais os principais destinos dos emigrantes portugueses nesta época”.

4 - “Refere o nome como ficaram conhecidos os bairros pobres do Porto e de Lisboa”.

De acordo com Domingos, Neves e Galhardo (1984), estas questdes inserem-se nas categorias de
memorizagdo e de apreensdo, tendo em conta que, para responder as mesmas, 0s alunos
necessitavam de interpretar 0 mapa ou de consultarem o texto da pagina 64, era lhes, ainda,
pedido para indicarem nomes de atividades e para apresentarem explicacGes no que diz respeito

aquestdo 1 e 2.

De um modo geral, os alunos responderam de acordo com a informacdo que constava na pagina

64. Contudo, € de referir que os contetdos foram explorados na aula anterior e que 0 mapa
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presente na pagina par foi explorado a partir da observacdo e participacdo ativa dos alunos.
Consequentemente, para além de referirem como resposta a 1.* questdo “o Litoral” e as cidades
do Porto e de Lisboa, também mencionaram outras cidades como se pode observar na figura 13.
Desta forma, os alunos mobilizaram conhecimentos adquiridos na aula e aplicaram-nos para
responder a esta questdo. Para responder as questdes 2, 3 e 4 constatou-se que os alunos

selecionaram a informacéo presente
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na pagina 64 (Figura 14) e, de um

~Je

DY

modo geral, transcreveram-na, isto

é, consultaram a informacdo e 1 e foto :
' ¢ ALociZﬁvam =Se  oribcipelmen e e
copiaram-na, respondendo

diretamente ao que lhes era pedido, 1. (% peeipeis ceotros populacionos. crom

sem acrescentar qualquer tipo de
Figura 13: Respostas a questdo 1 das atividades presentes

informacao. na pagina 65 do manual de HGP.

Embora esta categoria seja aquela que mais se evidencia nas respostas obtidas as questdes que

pedem a selecdo da informacdo, também é verdade que a natureza das questdes, como se pode

constatar, condiciona este tip0 | prsvimentes da Populagdo

de resposta. Portanto, este tipo Em 1864 realizou-se o primelro recenseamento. Verificou-se
de questdes ndo exige nem | queapopulacio portuguesa ndo se distribufa de igual forma
pelo territério.

A grande concentrago populacional era no lttoral, em espectal
relacbes entre factos ou | pertodascddadesdo Porto e Lishboa, que tinham o mator ndmero
de habitantes por km?, tsto é, a mator densidade populacional

Figura 14: Excerto do texto informativo da pégina 64
do manual de HGP.

permite que os alunos fagam

jprocessos.

No que diz respeito ao conhecimento historico, segundo Félix (1998), estas questdes estdo
inseridas nas categorias de aprendizagem de conceitos e explicacdo historica. Assim, os alunos
desenvolveram capacidades ao identificar os elementos basicos da narrativa ou da estrutura da
Historia e a causa dos acontecimentos e identificaram problemas que os portugueses do século

XIX enfrentaram.

No que concerne ao conjunto de atividades da pagina 67, este apresentava 3 questdes As fontes
do manual para este conteido, nas paginas 66 e 67 eram: uma imagem de trabalho no campo;
uma imagem de um guardador de ovelhas; uma imagem de uma cozinha rural; imagens de uma
casa rural do norte e do sul; uma fotografia a preto e branco do “pisar as uvas no lagar”’; uma

imagem de diversdo das pessoas da aldeia e uma fotografia da desfolhada (descamisada
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tradicional do milho) (Anexos VII-VIII). As atividades da pagina 67 apresentavam as seguintes
questdes:

1 - “Porqgue € que nas diferentes regides variava:

- O tipo de habitacéo;

- O vestuério;

- A alimentagao”.

2 - “Explica, por palavras tuas, o significado da expressdo “trabalhar de sol a sol.”

3 - “Com base nas imagens, indica duas atividades desempenhadas pelos trabalhadores do

campo”.

Na 2.2 questdo é pedido aos alunos para explicarem, por palavras suas, o significado do
expressao “trabalhar de sol-a-sol” (Figura 15). Importa referir que esta informagdo nao esta
definida no texto da pagina 66. Assim, pode-se deduzir que os alunos relacionaram este conceito
aos seus conhecimentos prévios ou aquando da exploracdo deste contetdo na aula de HGP,

tendo adquirido conhecimentos que T o . ik

mobilizaram para responder a esta questdo. | desde gue o o) catee  ofd e

As questdes apresentadas nestas atividades == Sl de o

estdo incluidas nas seguintes categorias do

conhecimento histérico: aprendizagem de

conceitos e explicacdo historica. Neste

sentido, os alunos identificaram os | A, . wme o

elementos basicos da narrativa ou da |-+

estrutura da Histéria (Félix, 1998). Figura 15: Respostas a questdo 2 da pagina. 67

do manual escolar de HGP.
As atividades da pagina 69 eram compostas por trés questdes. As fontes presentes nas paginas
68 e 69 eram: imagens de profissionais populares nas cidades; uma fotografia do Palacete de
Leca da Palmeira; uma fotografia do Café Majestic no Porto; fotografia de um casal de
burgueses ¢ de uma “ilha no Porto” (Anexos IX-X). As questdes das atividades da pagina 69
eram as seguintes:
1 - “Explica, por palavras tuas, a seguinte afirmagdo: “As cidades passaram a ser um espaco
dominado pela burguesia”.
2 - “De acordo com o doc.3 identifica as profissoes”.

3 - “Identifica novos locais de lazer que a populagéo urbana comegou a frequentar”.
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De acordo com a taxonomia de objetivos educacionais de Bloom, adaptado por Domingos,
Neves e Galhardo (1984), estas questdes incluem-se nas categorias da memorizacao e apreensao,
tendo em conta que os alunos deviam, a partir da primeira questdo explicar uma afirmacéo e,
para as questdes 2 e 3 identificar informacdo. Como se pode constatar na figura 16, alguns
alunos ndo conseguiram identificar as profissdes a partir do documento 3. Neste sentido,
referiram que ndo percebiam as imagens ou as respostas foram divergentes. Para a imagem 1, um
aluno respondeu “fiador”, outro referiu “costureira” e noutros casos nao identificaram as
profissdes.
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Figura 16: Respostas a questdo 2 das atividades da pagina 69 do manual de HGP.

Com a analise destas respostas, pode-se supor que os alunos ndo conseguiram interpretar as
imagens (Figura 17) devido a sua nitidez, tamanho, porque a legenda do documento remetia
apenas para uma ideia geral ou pelo facto das imagens ndo fazerem parte do campo de
experiéncias e de vivéncias dos alunos. Estas remetem para atividades, instrumentos, modo de
vida que ndo conhecem, que ndo lhes sdo familiares. Deste modo, partiram daquilo que
conheciam e tentaram encontrar uma profissdo que se aplicasse, percebendo-se a resposta do

fiador e costureiro.

Figura 17: Doc.3 da pagina. 69 do manual de HGP.

80



De acordo com as respostas, os alunos ndo demonstraram grandes dificuldades na realizagéo das
atividades. Estes consultaram o texto informativo da pagina par e, de um modo geral, realizaram

a sua copia sem acrescentar outros dados.

Com esta breve abordagem as atividades do manual, pode-se constatar que as atividades
apresentadas no manual de HGP inserem-se, dentro da memorizacdo e da apreensdo de acordo
com as principais categorias no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos educacionais
(Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984). Como refere Silva (2007), o
manual escolar esta organizado segundo um conjunto de conteudos e as propostas de trabalho
sugeridas privilegiam, muitas vezes, a reproducao desses mesmos contetdos. Neste sentido, e
atendendo a tipologia das questdes, os alunos ndo “alcangaram” todos 0s objetivos educacionais
pretendidos, tendo em conta que ndo conseguiram identificar as profissdes de acordo com o
doc.3 da pagina 69.

No que diz respeito as categorias do conhecimento histérico definidas por Félix (1998), as
questdes incluem-se nas categorias da aprendizagem de conceitos e da explicacdo historica.
Assim, pode-se verificar que apenas a questdo 2 da pagina 67 remete para a categoria “problema
do tempo” e que, neste sentido, os alunos desenvolveram o sentido do tempo histdrico a partir de
uma Unica questdo. Para Félix (1998) o conhecimento historico caracteriza-se por uma forma
particular de relacionar conceitos, em que o tempo, a causalidade e a compreensdo da mudanca
sdo decisivos para 0 que se torna indispensavel a aquisicdo de determinadas competéncias. Os
curriculos mais recentes incluem, embora nem sempre de forma explicita, as caracteristicas
fundamentais do conhecimento histrico e as competéncias que a sua aquisicdo ajuda a

desenvolver.

3.4. Andlise das respostas da amostra para as atividades propostas pelo manual de
HGP

Nesta parte, foram analisadas e interpretadas as respostas das atividades das paginas 65, 67 e 69
do manual de HGP, realizadas pelos alunos da amostra: Isabel, Celeste, Gustavo e Tomas
(nomes ficticios) com o objetivo de identificar e analisar as competéncias no Dominio Cognitivo,
de acordo com a Taxonomia de Bloom adaptada por Domingos, Neves & Galhardo (1984) e para
compreender, de acordo com Félix (1998), que conhecimento historico estes desenvolveram com

estas atividades.
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De seguida apresentam-se as respostas transcritas as questdes da pagina 65 do manual escolar
(Anexo XI - Isabel; anexo XII - Celeste; anexo XIII - Gustavo; anexo XIV - Tomas).

Isabel

Resposta a questdo 1: “Os principais centros populacionais localizam-se no Porto, em
Guimaraes, em Viseu, em Lisboa, em Portimao, Faro ¢ em Braga”.

Resposta a questdo 2: “Os principais fatores foram a melhoria da alimentagdo, o desenvolvimento
da medicina e melhores condicdes de salde, a melhoria nos cuidados de higiene e a auséncia
das guerras”.

Resposta a questdo 3: “Os principais destinos dos emigrantes portugueses eram Estados Unidos
da América, América central e Brasil”.

Resposta a questdo 4: “O nome dos bairros pobres no Porto eram “ilhas” e em Lisboa eram
“patios”.

Celeste

Resposta & questdo 1: “Os principais centros localizam-se no Porto, em Guimardes, em Viseu, em
Braga, em Lisboa, em Portimao ¢ em Faro”.

Resposta & questdo 2: “Os principios sdo: melhoria da alimentagdo, o desenvolvimento da
medicina e melhores condi¢Ges de saude, a melhoria nos cuidados de higiene e a auséncia de
guerra”.

Resposta a questdo 3: “Os principais destinos de emigragdo sdo o Brasil, a América Central e 0s
Estados Unidos da América”.

Resposta a questdo 4: “Os bairros pobres no Porto chamam-se «ilhas» e 0s bairros pobres de
Lisboa chamavam-se «patios» .

Gustavo

Resposta a questdo 1: “Os principais centros populacionais portugueses eram no litoral, em
especial no Porto ¢ em Lisboa”.

by

Resposta a questdo 2: “Os principais motivos que levaram ao crescimento da populacdo
portuguesa sdo: uma melhor alimentacdo, melhor cuidado da higiene, auséncia de guerra,
desenvolvimento da medicina e dos cuidados de saude”.

Resposta a questdo 3: “Os principais destinos dos emigrantes portugueses sdo o Brasil, € os
Estados Unidos da América”.

Resposta a questéo 4: “Os bairros pobres de Lisboa eram chamados de “patios” e o do Porto eram
chamados de “ilhas”.

Tomas

Resposta a questéo 1: “Localizavam-se no Litoral mais precisamente no Porto ¢ em Lisboa”.

Resposta a questdo 2: “Os motivos sdo a melhoria da alimentagdo; desenvolvimento da medicina
e melhores condicOes de satde, melhoria nos cuidados de higiene ¢ a auséncia de guerra”.

Resposta a questéo 3: “Os emigrantes principalmente emigravam para o Brasil”.

Resposta a questao 4: “Os bairros pobres ficaram conhecidos por “brasileiros”.
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As respostas transcritas, para a 1.2 questdo, ddo conta que os alunos Gustavo e Tomaés
consultaram o texto da pagina 64 e copiaram-no sem acrescentar qualquer outra informacao.
Porém, como se evidencia nas respostas das alunas Isabel e Celeste, estas ndo referiram o
Litoral, mas mencionaram as cidades de Lishboa e Porto e outras cidades como Guimarées, Faro,
Portimdo, Viseu e Braga. A partir da leitura destas respostas, poder-se-a realizar duas leituras: as
alunas interpretaram o mapa e a legenda presentes na mesma pagina ou mobilizaram as

aprendizagens realizadas na aula em que foram explorados e interpretados estes contetidos.

No que diz respeito a leitura das outras questdes, demonstra-se que os alunos se basearam no
texto informativo dos autores do manual. Como se constata pela leitura das respostas, a
preocupacdo dos alunos residiu no facto de responder diretamente ao que lhes era solicitado sem
acrescentar qualquer tipo de informacgdo. Na Gltima questdo, o0 Tomas ndo conseguiu selecionar a

informacdo correta, ao contrario dos colegas.

Como definem Domingos, Neves e Galhardo (1984), estas questdes estdo presentes nas
categorias da memorizacdo e da apreensdao. Com a realizacdo destas questBes, os alunos
construiram conhecimento histérico dentro das categorias da explicacdo historica e da
aprendizagem de conceitos com por exemplo “patios e ilhas”, identificando elementos basicos da
narrativa ou da estrutura da Historia e a causa dos acontecimentos ao identificarem problemas

que os povos enfrentaram (Félix,1998).

A seguir expdem-se as respostas transcritas das atividades da pagina 67 (Anexo XV - Isabel;
anexo XVI - Celeste; anexo XVII - Gustavo; anexo XVIII - Tomas).

Isabel

Resposta a questéo 1: “O tipo de vestuario, o tipo de habitagdo ¢ a alimentagdo variava
nas diferentes regides por causa dos diferentes climas, habitacGes e os varios tipos de
terras”.

Resposta a questdo 2: “Trabalhos de sol a sol significa que o povo trabalhava todo o
dia, do nascer do sol ao pdr o sol”.

Resposta a questdo 3: “As atividades sdo: o pisar as uvas no lugar”.

Celeste

Resposta a questdo 1: “Variavam devido ao clima, aos materiais de constru¢do
existentes nessa regido, com as atividades praticadas nessa regido e aos alimentos mais
abundantes dessa regido”.

Resposta & questdo 2: “Significa que as pessoas trabalhavam o dia inteiro, desde o
nascer do sol até o por do sol”.

Resposta a questao 3: “Duas atividades sdo: a Desfolhada e a Diversdo”.
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Gustavo

Resposta & questéo 1: “Variavam por causa do clima, das atividades e das pessoas”.

Resposta a questdo 2: “Trabalhar de sol a sol” é trabalhar desde o nascer do sol até ao por o
sol”.

Resposta & questdo 3: “Duas atividades sdo pisar as uvas no lagar e fazer a desfolhada”.

Tomas

Resposta a questdo 1: “Nas varias regides o tipo de habitagdo variava por causa do clima,
materiais de construcao se fosse necessario abrigar ou ndo animais e guardar alfaias agriculas.
Variava também o vestuario de acordo com o clima e as atividades das pessoas. E por Gltimo
a alimentagdo variava de acordo com o que os agricultores produziam”.

Resposta a questdo 2: “A expressio significa trabalhar muito de manha até a noite”.

Resposta a questdo 3: “As atividades que os trabalhadores do campo faziam eram: a
desfolhada e pisar as uvas no lagar”.

Como se pode constatar pelas respostas transcritas, para responder os alunos basearam-se no
texto informativo da pégina 66 (Figura 18), contudo, ndo realizaram a sua copia integral para a
questdo 1. Para esta questdo apenas um aluno ndo o fez de forma conveniente, sendo que a muita
informacdo presente podera dificultar a selecdo da mesma. Os outros alunos tentaram fazer uma
sintese a partir da selecdo da informacdo presente, dai constata-se alguma dificuldade em

seleciona-la quando sdo confrontados com muita informacéo.

As habitagles vartavam conforme a regldo do pats, adaptan-
do-se ao clima, aos materials de conslrug3o existentes na zona,
a necesskiade de abrigar ou n2o animaits € de guardar alfatas
agricolas. No Norte, as casas eram de granito e no Sul de xtsto,
caladas e com poucas aberturas por causa do calor [doc. 4].
O mobillirio era reduzido [doc. 3]. A roupa da cama era um
bem prectoso que passava de geragao em gerag3o.

QO vestudrio variava com as regides, © clima, as attvidades e
as pessoas. A rOupa €ra pritka e tinham um fato dominguetro
(a roupa melhor) para irem & missa, as feslas ou ap médico.

A allmentag3o, embora mais abundante, continuava a basear-
-s¢ em p3o (de mtlho ou de centelo) e sopa, azeltonas, um
pouco de bacalhau ou sardinha salgada e gordura de porco.
A carne e os doces eram alimentos que s¢ apareclam em dlas
festivos (casamentos, festas religiosas...). O vinho era bebido
em quantidades aprectavets e desde tenra tdade.

Figura 18: Texto Informativo da pagina 66 do manual de HGP.

Na questdo 2 solicitava-se aos alunos para explicarem por palavras suas o significado da
expressao “trabalhar de sol-a-sol”. Importa referir que esta informacdo nao estava definida no
texto da pagina 66. Assim, pode-se deduzir que os alunos relacionaram este conceito com 0s
seus conhecimentos prévios ou aquando da exploragdo deste conteudo na aula de HGP, os alunos
adquiriram conhecimentos e mobilizaram-nos, situacdo que lhes permitiu responder a esta

questdo “o problema do tempo”, isto €, ha desenvolvimento de competéncias no que concerne as
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no¢des de tempo quando referem que os camponeses “trabalhavam desde o nascer do sol até ao

por o sol” ou “de manha até a noite”.

Na questdo 3, era solicitado aos alunos para indicarem duas atividades desempenhadas pelos
trabalhadores do campo, com base nas imagens que estavam legendadas. Neste sentido, 0s
alunos poderdo ter interpretado as imagens ou as suas legendas as quais a questdo se referia,

podendo dessa forma ter induzido esta resposta.

No que diz respeito a aquisicdo de competéncias dentro do conhecimento historico, os alunos
realizaram a partir destas atividades a aprendizagem de novos conceitos como: alfaias,
desfolhada, lagar etc., identificaram elementos basicos da narrativa ou da estrutura da Historia e
a causa dos acontecimentos e identificaram problemas que as pessoas do campo enfrentaram no
século XIX.

Por fim, apresenta-se a transcricdo das respostas as atividades da pagina 69 (Anexo XIX -

Isabel; anexo XX - Celeste; anexo XXI - Gustavo; anexo XXII - Tomas).

Isabel

Resposta a questdo 1: “A frase significa que os burgueses ocupavam 0s cargos mais
importantes como médicos e advogados”.

Resposta a questdo 2: “(ndo percebi)”.

Resposta a questdo 3: “Os novos locais sdo o Café Majestic, no Porto e a Nicola, em
Lisboa”.

Celeste

Resposta a questao 1: “Esse espago passou a ser dominado pela burguesia, pois so eles é
que sabiam ler e escrever e tinham profissdes, que eram necessario saber ler e escrever”

Resposta & questdo 2: “Nao percebo as imagens”.

Resposta a questdo 3: “Comegaram a frequentar: o Café Majestic, no Porto e o Nicola
em Lisboa”.

Gustavo

Resposta a questdo 1: “A afirmagéo significa que a burguesia comegou a desempenhar
mais fun¢des importantes”.

Resposta a questao 2: “costureira, vendedora de galinhas, vendedor de bilhas, vendedora
de palha, lavadeiras”.

Resposta a questéo 3: “Os locais sdo os “patios” em Lisboa e as “ilhas” no Porto”.
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Tomas

Resposta a questdo 1: “A frase significa que quem andava com maior numero na cidade
era a burguesia”.

Resposta a questdo 2: “As profissdes sdo: afiador, vendedor de galinhas, mercador,
varina e lavadora”.

Resposta & questéo 3: “Os novos locais foram os cafés e as tabernas”.

Tendo em conta as principais categorias no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos
educacionais (Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984), a 1.2 questéo
esta inserida na categoria da apreensdo, visto que se solicita aos alunos para apresentarem uma
explicagdo e as duas outras questdes na categoria da memorizagdo, sabendo que os alunos

deviam identificar profissdes populares e locais frequentados pela burguesia.

A partir da concretizacdo destas questes, os alunos desenvolveram competéncias dentro das
categorias, definidas por Félix (1998), da explicacao historica e da aprendizagem de conceitos.
Assim, identificaram elementos bésicos da narrativa ou da estrutura da Histdria e a causa dos
acontecimentos, como também identificaram problemas que os povos enfrentaram como

trabalho precario e viver em estrema pobreza.

Como se evidencia pelas respostas transcritas, para responder a questdo 1, os alunos
privilegiaram os cargos profissionais da burguesia e o facto de saberem ler e escrever para
justificar que as cidades passaram a ser um espaco dominado pela burguesia. Estas respostas
podem demonstrar que os alunos sabiam que estas profissées se desenvolviam nas cidades e que
0 estatuto social dos burgueses era diferente dos camponeses, dos operarios e da restante

populacéo.

No que diz respeito a questdo 2, as duas alunas responderam que nao perceberam as imagens.
Com estas respostas pode-se subentender que ndo conseguiram interpretar as imagens devido a
sua nitidez, tamanho, pelo facto da legenda remeter para uma ideia geral ou ainda por esta
informacdo ndo estar presente no texto da pagina 68. Outra interpretacdo possivel das respostas é
que esta questdo remete para atividades, instrumentos e modo de vida que os alunos nao
conhecem, isto é, que ndo lhes sdo familiares. Assim, partiram daquilo que conheciam e tentaram
encontrar uma profissdo que se aplicasse. Deste modo, percebe-se a resposta do fiador e

costureiro.

Os alunos Tomas e Gustavo responderam a questdo, porém, as respostas foram divergentes, no
gue concerne a algumas imagens, como por exemplo: 0 nome da profissdo da primeira imagem

tendo em conta que o 1.° aluno respondeu “costureira” ¢ o 2.° aluno “afiador”. Com estas

86



respostas podemos subentender que apesar dos alunos terem respondido, também apresentaram

duvidas na interpretacdo do documento.

Como se depreende pela leitura das atividades propostas pelo manual de HGP e segundo
Domingos, Neves e Galhardo (1984), privilegiaram-se as competéncias nucleares relacionadas
com a memorizacao e a apreensao. Neste sentido, os alunos adquiriram conhecimentos de factos
especificos, conceitos e termos comuns. Também desenvolveram competéncias no que concerne

a compreensdo de factos, a interpretacdo de material escrito e mapas.

A partir das atividades do manual, de acordo com Félix (1998), os alunos desenvolveram
competéncias a nivel de conhecimento historico, essencialmente, nas categorias da aprendizagem
de conceitos e da explicacdo historica. Assim, verifica-se que apenas uma atividade remete para
“o problema do tempo”, isto €, desenvolvimento de competéncias no que concerne ao

desenvolvimento das nogdes de tempo.

Para responderem, por vezes, os alunos copiaram, total ou parcialmente os documentos ou o
texto informativo dos autores. Como se constata pela leitura das respostas, a preocupacdo dos
alunos residiu, essencialmente, em responder diretamente ao que lhes foi solicitado sem

acrescentar qualquer tipo de informacao.

O manual apresenta alguma diversidade de fontes distribuida nas péginas correspondentes aos
contetidos, poréem, constata-se que o seu tratamento ndo se evidencia sistematicamente. Este
facto é visivel tendo em conta que nem todas as questdes acompanham essas fontes, podendo-se
deduzir que algumas figuram como simples ilustracdes do texto dos autores, uma vez que no

corpo do texto ndo ha qualquer indicacdo que remeta o aluno para todas as fontes apresentadas.

No que se refere a analise de fontes escritas e iconograficas, estas foram apenas trabalhadas em
duas questbes. Daqui se depreende que a grande quantidade de fontes que o manual inclui ndo
sdo objeto de tratamento por parte do trabalho sugerido pelos autores. Como referem Castro et
al. (1999), no que concerne a linguagem ndo-verbal/iconografica (mapas, gréaficos...), esta
embora seja relevante, deve estar articulada com o texto verbal e apresentar alguma variedade
sem, no entanto, cair no exagero. Deve ser, ainda, a um nivel de abstracdo adequada ao

desenvolvimento dos alunos.

O ensino da Historia e, portanto, os seus manuais, devem facultar aos alunos a capacidade de
representar o passado para que o presente se torne compreensivel e, a partir dai, se perspetive o
futuro. Para Salmon (1979) a auséncia desta matriz metodoldgica, a primazia do relato

cronologico do passado e a mera exposicao da Historia, ndo permite ir alem de uma retrospetiva
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do passado, sem que este permita ser olhado como uma ferramenta de compreensao do presente

e de preparacao do futuro.

3.5. Analise das respostas da amostra para as atividades propostas pelo professor

Apos a andlise e interpretacdo das atividades presentes no manual escolar de HGP, procedeu-se a
um processo idéntico no que concerne as atividades propostas pelo professor, com o objetivo de
identificar e de classificar as competéncias especificas que os alunos desenvolveram e o
conhecimento historico que estes adquiriram com a realizacdo das mesmas. Assim, os alunos

concretizaram duas fichas de trabalho com cinco questdes cada uma.

Numa primeira fase, os alunos realizaram uma 1.2 ficha de trabalho (Anexo XXIII) que versava
sobre “O aumento da populacdo e éxodo rural no século XIX”. Posteriormente, fizeram, como
trabalho de casa, uma 2.2 ficha (Anexo XXIV) cujo tema era “A sociedade e a vida quotidiana no
século XIX”. A andlise e interpretagdo de dados recaiu sobre 5 questdes, tendo em conta as
competéncias especificas e o tipo de conhecimento historico que se pretendia que os alunos

desenvolvessem.

Dada a importancia de progressdo da complexidade das atividades, também se implementaram
nestas fichas de trabalho questdes inseridas nas categorias da memorizacdo e da apreensao.
Todavia, estas ndo foram alvo de analise e interpretagdo, uma vez que este aspeto foi
contemplado e exposto na fase anterior. Nesta parte, serdo, apenas, analisadas e interpretadas as
questdes que permitiram aos alunos desenvolver competéncias dentro das categorias da
aplicagdo, analise, sintese e avaliacdo e a partir das quais os alunos construiram conhecimento

historico na categoria “problema do tempo”.

Na 1.2 ficha de trabalho realizada como trabalho de casa pelos alunos, apresentam-se as
seguintes questdes:

2. “Observa e interpreta os documentos 1 e 2. Elabora um pequeno texto (méximo 5 linhas) no
qual relacionas a informagéo de cada documento”.

4. “A partir da observacdo e interpretacdo do mapa, explica a distribuicdo da populacdo
portuguesa pelo territorio portugués e os seus motivos, indicando as zonas de maior densidade
populacional e as principais cidades” (Anexo XXV - Isabel; anexo XXVI - Celeste; anexo
XXVII - Gustavo; anexo XXVIII - Tomas).
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Isabel

Resposta a questdo 2: “Para melhores condi¢des de vida muitos Portugueses emigraram
para varios paises e continentes. Para a Europa emigraram 328 pessoas, para a América
do norte 10 775, para o Brasil 74 653, para outros paises da América do Sul 2 747, para
Africa 90, para Oceania 127. No total emigraram 88 720 para varios outros paises”.

Resposta a questao 4: “Na minha opinido, as cidades com maior densidade populacional
eram principalmente as do litoral pois havia mais meios de transporte, comunicagéo e
melhores condi¢des de vida. No interior havia menos densidade populacional porque
como havia mais emprego e melhores ordenados, a populacdo das aldeias do interior foi
para as cidades, procurar melhores condi¢des de vida”.

Celeste

Resposta a questdo 2: “Quando se fala em emigragdo, podemos dizer que as pessoas
emigravam, sobretudo para o Brasil, onde havia necessidade de médo de obra e onde se
falava a mesma lingua. Os outros destinos foram: Os Estados Unidos da América e a
América Central”.

Resposta a questao 4: “Havia maior densidade populacional pois ai encontravam-se
melhores condicBes de vida: clima mais ameno, solos mais férteis, desenvolvimento dos
transportes e das industrias que empregavam muita mao de obra”.

Gustavo

Resposta & questdo 2: “Posso concluir que, relacionando os dois documentos, os
Estados Unidos da América, o Brasil e a América do Sul.

Resposta a questdo 4: “Posso observar que a populagdo ndo estava distribuida de igual
forma pelo pais porque existia muito éxodo rural para Lisboa, Faro, Portimdo, Porto,
Vila Real, braga ¢ Guimaraes”.

Tomas

Resposta a questdo 2: “Os emigrantes portugueses tinham como principal destino o
Brasil. Mas todos ndo foram para o Brasil. Os outros foram para a Europa (328),
América do norte (10 775), outros paises da América do Sul (2747), Africa (90) e para a
Oceania (127)”.

Resposta a questdo 4: “Onde havia uma maior densidade populacional era nas cidades
de Lisboa e Porto. Havia mais pessoas no Litoral por quasa do clima mais ameno e de
solos mais férteis e desenvolvimento da inddstria e transportes. E carenciava de mais
mao de obra”.

Com a realizacdo da 1.2 ficha, os alunos desenvolveram competéncias que se inserem, nas

categorias no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos educacionais (Bloom, 1956,

adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984) da memorizacdo, apreensdao mas também da

sintese e da avaliacdo. A partir das questdes, os alunos interpretaram as fontes iconograficas, as

fontes escritas e relacionaram conhecimentos adquiridos para elaborar um pequeno texto onde

explicam e justificam as suas respostas.
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De acordo com as respostas dos alunos poder-se-a afirmar que estes conseguiram, a partir da
observacao e interpretagdo do documento 1 e 2, localizar as principais cidades, justificar as suas
respostas e explicar a distribuicdo da populacéo portuguesa no século XIX. Assim, a aluna Isabel
justificou uma maior emigracdo para o Brasil porque havia necessidade de méo-de-obra e pelo

facto de se falar a mesma lingua.

Os alunos adquiriram conhecimento histdrico dentro das categorias da explicacdo histdrica, da
aprendizagem de conceitos e do problema do tempo (Félix, 1998). A aprendizagem de conceitos
evidencia-se pela utilizacdo, por parte de um aluno, o Gustavo, do conceito de éxodo rural,
apesar de ndo explicar o porqué desse éxodo rural mas a utilizacdo do conceito revela a sua
aprendizagem pois sabe aplicar o0 mesmo. Assim, os alunos desenvolveram o sentido do tempo
historico que se evidencia com os tempos verbais (pretérito imperfeito) utilizados nas suas
producgdes escritas, identificaram elementos bésicos da narrativa ou da estrutura da Historia e a

causa dos acontecimentos e problemas que os povos enfrentaram.

Da 2.2 ficha de trabalho destacam-se as seguintes questdes:

4. “Observa atentamente as imagens 2 e 3. Descreve as grandes diferencas entre elas e faz a
legenda da figura 3.

5. “Lé, atentamente o texto que se segue ¢ com base na interpretacdo dessa informacéo,
presente no manual de Historia nas paginas 66 e 67, elabora um pequeno texto sobre o
assunto”. “(...) levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever. Nao possuiam
terras e trabalhavam do nascer ao por-do-sol. As suas diversdes estavam ligadas aos trabalhos do
campo e as festas religiosas (...)” (Mata e Valério, 2003)” (Anexo XXIX - Isabel; anexo XXX -
Celeste; anexo XXXI - Gustavo; Anexo XXXII -Tomas).

Isabel

Resposta a questao 4: “As grandes diferengas sdo: na cozinha rural do século XIX todas as
coisas eram feitas de madeira e a fogueira é que servia de fogao, ja na cozinha moderna do
século XXI todas as coisas sdo feitas em inox, existem maquinas de lavar a loica e a roupa e
Muita iluminagdo”.

Resposta a questdo 5: “O povo do século XXI tinha uma vida muito instavel pois ndo
possuiam terras e trabalhavam de sol a sol para poderem sustentar a familia. As Unicas
diversOes que possuiam estavam sempre ligadas aos trabalhos do ... e as festas religiosas”.

Celeste

Resposta a questdo 4: “As grandes diferengas sdo: que as cozinhas rurais trabalham com
luz solar e as modernas com sao elétricas. Na figura 2 a 4gua era retirada dos rios e na
figura 3 a 4gua é canalizada. Na figura 3 utilizam-se eletrodomésticos e na figura 3 o forno
a lenha”.

Resposta & questéo 5: “Naquele tempo era analfabeta. Pois trabalhavam todo o dia e as
suas atividades eram quase sempre a desfolhada e as vindimas e as festas religiosas eram as
procissoes”.
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Gustavo

Resposta a questdo 4: “Atualmente ha armarios e gavetas para guardar os utensilios
necessarios, no século XIX existia uma bacia com &gua para os lavar, ja que na atualidade
hé& lava-loica e maquina que lavam a loiga e os utensilios. Para se cozinhar tinha de se fazer
uma fogueira, e agora pde-se no forno e faz-se depressa”.

Resposta a questdo 5: “Os camponeses eram analfabetos, ou seja ndo sabiam ler nem
escrever. Nao tinham territorios e, por isso, trabalhavam de sol a sol nos territorios dos mais
ricos. Algumas das suas diversGes sdo o pau ensebado, a desfolhada, cantos a
desgarrada...”.

Tomas

Resposta a questdo 4: “A diferenga das figuras 2 e 3 sdo: a 3 tem eletrodomésticos,
eletricidade, canalizagdo e a 2 tem um forno muito grande, poucas condi¢des de cozinhar,
pouca arromacao...”

Resposta & questdo 5: “As pessoas do campo tinham poucas condigdes de vida.
Trabalhavam de sol-a-sol ndo recebiam salério e comiam o que cultivavam. Festa s6 havia
no domingo onde vestiam o fato domingueiro e em poucas outras alturas”.

Como se depreende com a leitura das respostas transcritas, os alunos desenvolveram
competéncias dentro das seguintes categorias, no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos
educacionais (Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984): memorizacéo,
apreensdo, analise e sintese, quando interpretaram as fontes iconogréficas e as fontes escritas e
mobilizaram conhecimentos para elaborar um pequeno texto onde explicaram e justificaram as

suas respostas.

A partir das atividades propostas pelo professor, e de acordo com Félix (1998), os alunos
construiram conhecimento historico dentro das categorias da explicacdo historica, da
aprendizagem de conceitos e de problema do tempo. Deste modo, os alunos identificaram
elementos béasicos da narrativa ou da estrutura da Historia, a causa dos acontecimentos e
identificaram problemas que os povos enfrentaram. Desenvolveram, também, o sentido do tempo
histérico e o pensamento cronoldgico. De acordo com as suas respostas utilizaram os tempos
verbais no pretérito imperfeito para descrever e interpretar a imagem que remetia para o século

XIX e o presente do indicativo para a imagem que representava momentos atuais.

Perante as respostas a questdo 4, constatou-se que a partir da interpretacdo das imagens, 0s
alunos relacionaram conhecimentos sobre a sociedade atual e a realidade do século XIX. Neste
sentido, os alunos Celeste e Gustavo, como se verifica pelos tempos verbais e as ideias expostas,
demonstraram nog¢des temporais bem desenvolvidas. A aluna Isabel revela algumas nocdes

temporais, porém, o aluno Tomas, de acordo com as suas respostas, utilizou o presente para
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descrever e interpretar tanto a imagem que remetia para o século XIX como para a imagem que

representava momentos atuais, situacdo que pode evidenciar auséncia de no¢Ges temporais.

Com estas atividades tentou-se elaborar questdes direcionadas para a interpretacdo de fontes que
exigissem explicacdo e que permitissem aos alunos identificar e localizar no tempo alteracoes
significativas da sociedade portuguesa. Como refere Pinsky (2006), saber de onde viemos ajuda-
-nos a conhecermo-nos melhor, a entender as nossas praticas socioculturais, nosso universo de

valores.

A partir das principais categorias no dominio cognitivo da taxonomia de objetivos educacionais
(Bloom, 1956, adaptado por Domingos, Neves & Galhardo, 1984), as atividades do manual de
HGP apontam numa dire¢do que demonstra o desenvolvimento de competéncias cognitivas,

essencialmente, dentro da memorizacéo e da apreensao.

Num primeiro momento, revela-se essencial os alunos realizarem atividades inseridas nessas
categorias, tendo em conta que constituem a fase inicial para o desenvolvimento de
competéncias. Assim, os autores do manual de HGP elaboraram atividades dentro das categorias
da memorizacdo e apreensdo. Neste sentido, revela-se fundamental que os alunos concretizem
tarefas que remetam para um desenvolvimento de competéncias cognitivas que deem enfoque a
uma complexidade crescente. Porém, demonstra-se importante que os alunos concretizem tarefas
que remetam para um desenvolvimento de competéncias cognitivas que permitam uma
complexidade crescente. Deste modo, como advogam Castro et al. (1999), o manual escolar néo
pode ser utilizado como Unico recurso e guia de pratica letiva, Unico transmissor de
conhecimentos e promotor de capacidades, atitudes e valores. A existéncia de outros livros e
materiais destinados a consulta é essencial para auxiliar os alunos a formular conceitos, a saber
pesquisar informacdo, a aumentar o seu leque de conhecimentos e a selecionar o que lhes
convém, de forma pertinente, assim, o manual escolar ndo devera ser 0 Gnico recurso em sala de

aula.

Neste estudo, as atividades propostas pelo professor apontam para um desenvolvimento de
competéncias dentro de um patamar mais complexo que se apresentam dentro da analise, sintese
e da avaliacdo. Deste modo, o professor promoveu atividades que levaram os alunos a
desenvolver competéncias para além das pretendidas pelo manual escolar. Como defende Félix
(1998), o papel do professor de Histdria sera, entdo, o de produzir auxilios que ajudem o aluno
na construcdo de um conhecimento com as caracteristicas referidas, estimulando-o a expressar
“ideias historicas” na sua linguagem. Neste sentido, evidenciou-se que ao realizarem as
atividades propostas pelo professor, os alunos que participaram neste estudo desenvolveram

competéncias num nivel de progressao encontrado nas suas respostas.
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Como patenteado na Lei n.° 47/2006, o0 manual apresenta-se mais como um guido de trabalho do
que como um conjunto de conteldos a deter. As atividades que 0s manuais possam incluir sdo
encaradas como meras propostas de trabalho e de avaliagdo. Assim, ndo se deve enfatizar a
exclusividade do manual como instrumento de trabalho, mas apenas como um recurso. Contudo,
o manual de Historia assume um papel significativo de transmissdo da informacéao histérica ao
longp do ano letivo, incluindo atividades nele presente que possibilitam o
treino/desenvolvimento de competéncias de reprodugdo/compreensdo dos conhecimentos e

niveis de utilizacdo da informacéo e da comunicacdo (Silva 2007).

Deixa de fazer sentido o manual escolar como Unico livro. Diversos metodos e técnicas de
ensino/aprendizagem devem ser adotadas pelo professor. Quanto a linguagem, esta deve ser
apropriada ao desenvolvimento dos alunos, isto é, ndo deve ser de dificil compreensdo, mas
também ndo deve ser infantilizada. Assim, os conteddos cientificos, além de se apresentarem
com correcdo, devem estar de acordo com 0 grupo etario a que se destinam, necessitando de ser
apresentados de forma conexa e equilibrada (Castro et al.,1999). Assim, cabe ao professor ndo so
refletir sobre o interesse dessas propostas e sobre a necessidade de desenvolver tarefas

alternativas no sentido de proporcionar aos alunos uma complexidade crescente das atividades.

Como ficou exposto, os alunos sdo capazes de operar num nivel de complexificacdo crescente.
Neste sentido, o nivel de literacia dos alunos quanto mais trabalhado e mais se encontrar
desenvolvido, permite uma maior fundamentacao das suas posic¢des, dos seus valores e ideias no

ambito da sociedade em que vivem.

Em suma, observa-se que o manual escolar desempenha um papel marcante em todo o processo
de ensino-aprendizagem, seja em Histdria ou noutra area do conhecimento. Porém, como se
evidencia com este estudo, este instrumento ndo deve ser o nacleo do trabalho que se desenvolve
em sala de aula. Como definido na Lei n.° 47/2006 de 28 de agosto, artigo 3.° alinea b), deve
existir um espaco para o trabalho autbnomo, para a investigacdo e para a constante procura do
conhecimento, tanto para o professor como para o aluno, visando um crescimento individual e
social que dé énfase as suas vivéncias, interesses e individualidades, pois estes ndo devem ser
limitados por um exclusivo referencial “livro inico” como se define, por vezes, 0 manual
escolar. Deste modo, como advogam Castro et al. (1999), deixa de fazer sentido um tnico livro e

diversos métodos e técnicas de ensino/aprendizagem passaram a ser adotadas pelo professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por ultimo, tendo em conta os objetivos delineados, neste capitulo apresenta-se a resposta a

pergunta de partida, as limitacGes do estudo e sugestdes para futuras investigacdes.

Resposta a pergunta de partida

Com este estudo pretendeu-se compreender que conhecimento historico os alunos, de uma turma
do 6.° ano, construiram quer a partir das atividades presentes no manual de Histéria e Geografia
de Portugal quer a partir das atividades propostas pelo professor, tendo como questdo de partida:
Que conhecimento historico os alunos do 6.° ano de escolaridade constroem a partir da
realizacdo das atividades do manual adotado de Historia e Geografia de Portugal? E com as

atividades propostas pelo professor?

A realizagdo deste estudo, com alunos de uma turma de 6.° ano de uma escola de Leiria, permitiu
constatar que as atividades do manual adotado de HGP apresentavam, essencialmente, questdes

gue remetiam para as categorias da memorizacao e apreensao.

As atividades propostas pelo manual, que foram objeto de analise, ndo proporcionaram a
compreensdo do presente com raizes no passado, limitando assim a capacidade de tratamento a
nivel do desenvolvimento de tempo historico e do sentido do mesmo. A partir das atividades do
manual, os alunos desenvolveram competéncias a nivel de conhecimento histérico,
essencialmente nas categorias da aprendizagem de conceitos e da explicacdo historica. Assim,
verificou-se que apenas uma questdo do manual de HGP remetia para “o problema do tempo”,

isto €, para o desenvolvimento de competéncias no que concerne as nogdes de tempo.

As atividades propostas pelo professor revelaram o desenvolvimento de competéncias, por parte
dos alunos, dentro das competéncias e das seguintes categorias, no dominio cognitivo da
taxonomia de objetivos educacionais da memorizacdo, apreensao, analise e sintese. A partir
destas atividades, os alunos construiram conhecimento historico dentro das seguintes categorias:
explicacdo historica, aprendizagem de conceitos e de problema do tempo. Assim, identificaram
elementos bésicos da narrativa ou da estrutura da Historia, a causa dos acontecimentos e
identificaram problemas que os povos enfrentaram, tendo também desenvolvido, o sentido do

tempo histérico e o pensamento cronolégico.

Em suma, observou-se que o manual escolar desempenha um papel marcante em todo o processo
de ensino-aprendizagem, seja em Histéria ou noutra area do conhecimento. Porém, como se

evidencia com este estudo, este instrumento ndo deve ser o ndcleo do trabalho que se desenvolve
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em sala de aula pelo facto de os alunos serem capazes de pensar de forma progressivamente mais
complexa e aplicarem os conceitos e conhecimentos trabalhados, de mobilizarem e relacionarem

conhecimentos.
LimitacOes do estudo

No decorrer da presente investigacdo surgiram algumas limitacdes, nomeadamente, o fator
tempo. Atendendo que a préatica pedagogica, para a disciplina de Histéria e Geografia de
Portugal se limitava a dois dias por semana, com uma aula de 90 minutos e outra de 45 minutos,
0 tempo para a recolha de dados revelou-se reduzido, assim, decidiu-se que as atividades se
realizariam como trabalho de casa. Desta forma, o fator tempo constituiu a maior limitacdo deste

estudo.

A minha inexperiéncia enquanto investigadora, a juntar ao facto de assumir em simultaneo este
papel com o de professora estagiaria, também se revelaram como aspetos limitativos para este
estudo. Neste sentido, considero que ndo consegui recolher todos os dados que pretendia,

sabendo que estes me permitiam perceber outros aspetos relevantes para este estudo.
Sugestdes para futuras investigacoes

O desenvolvimento de outros estudos nesta area, com alunos de outros anos escolares e com
manuais de HGP de diferentes editoras revelar-se-iam importantes. Também seria relevante
desenvolver estudos para compreender a utilidade do manual no ponto de vista dos alunos e dos

professores.

Relativamente aos alunos, seria interessante perceber que leitura os mesmos fazem, nédo sé dos
contetidos apresentados mas também das propostas de atividades e da sua adequagdo em termos

de linguagem e de fontes iconograficas.

No que concerne ao professor, seria relevante compreender a centralidade do manual escolar
como recurso didatico-pedagdgico na preparacdo das suas aulas e da acdo que este exerce em

termos pedagogicos e cientificos no seu método de ensino.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Este relatério apresenta duas grandes Dimensdes: a Reflexiva e a Investigativa. Este reflete o
percurso que realizei no decorrer do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB e,
consequentemente, a transformacéo pessoal e profissional ao longo das Praticas Pedagdgicas nos
diferentes contextos educativos. Desta forma, apresenta-se como o0 testemunho das

aprendizagens realizadas e das dificuldades sentidas.

No que concerne & Dimenséo Reflexiva, esta revelou-se uma etapa fundamental, constituindo um
desafio repleto de aprendizagens e crescimento profissional e pessoal. Considero que as
competéncias de reflexdo que desenvolvi ao longo do Mestrado e neste relatorio sdo essenciais,
sendo uma etapa fundamental para aprender e reformular as acdes educativas. Esta componente
reflexiva possibilitou-me, assim, reconhecer o papel do professor/educador e auxiliou-me no
delinear do profissional que ambiciono ser. Um percurso marcado pela partilha de saberes,

experiéncias profissionais e pela aprendizagem de saberes empiricos e cientificos.

A Dimensao Reflexiva deste relatério evidencia a (re)constru¢do da minha identidade enquanto
futura professora. Ao longo deste processo, segui sempre uma postura critica e reflexiva acerca
das aprendizagens e do ensino. Neste sentido, procurei desenvolver competéncias técnicas,
praticas e reflexivas e uma atitude recetiva a novas experiéncias. Em suma, esta dimensdo mostra
a minha vontade de aprender e de enfrentar desafios, de facultar aos alunos oportunidades para o
desenvolvimento de saberes e competéncias, proporcinando-lhes uma aprendizagem ativa e

contextos de aprendizagem diversificados.

A Dimens&o Investigativa exigiu o desenvolvimento de um trabalho dificil e desafiante que me
possibilitou compreender a importancia da investigacdo na educagédo. Esta dimensdo levou-me,
ainda, a refletir sobre os desafios inerentes a profissdo docente e, consequentemente, a
necessidade de investigacdo e atualizacdo sobre praticas educativas. Como refere Coutinho
(2011, p. 7) “a investigagdo ¢ uma atividade cognitiva que consiste num processo sistematico,
flexivel e objetivo de indagacdo e que contribui para explicar e compreender os fendmenos
sociais”. Desta forma, esta ¢ crucial na evolugéo positiva da escola e na promocéo de individuos

mais conscientes.

Este relatorio apresenta a “bagagem” que adquiri neste Mestrado, evidencia as aprendizagens
decorrentes das dificuldades e a procura de respostas perante a curiosidade. Um percurso que se

revelou fundamental para a constru¢cdo de um “eu” mais capaz, motivado e reflexivo.
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Anexo | — Reflexdo de Observacédo — 1.° CEB — 2. ano

O IPL

escola superior de educacéo
B ciencias socials
instituto polirécnico de leira

Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais
Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo de Ensino Bésico

1.2 Ano — 1.° Semestre — Pratica Pedagdgica |

Reflexao

1.2e 2.2 SEMANAS DE OBSERVACAO E RECOLHA DE DADOS

Mestranda; Catarina Janeiro

3 de outubro de 2016

Ano letivo: 2016/2017



Esta reflexdo corresponde a minha primeira semana de Prética Pedagogica I, na Escola EB1 de
Sismaria da Gandara dos Olivais, durante a qual eu realizei a observagéo e recolhi dados, a fim
de poder caracterizar 0 meio educativo e os alunos de uma turma de 2.° ano. Deste modo,
procedo a reflexdo sobre as minhas expetativas, receios, metodologias, estratégias de
observacéo e recolha de dados, assim como, a sua adequagéo e aprendizagens efetuadas.

Os dias que antecedem o primeiro contacto com o contexto educativo, no qual irei realizar a
Prética Pedag6gica em questdo, sdo sempre de grande ansiedade e cheios de expetativas. Neste
sentido, surge sempre uma pandplia de perguntas: De que modo os alunos nos irdo acolher? Que
aprendizagens e competéncias adquiriram até agora? Entre outras questfes que despontaram até
a chegada do primeiro dia na respetiva escola. O dia 21 de setembro chegou, e iniciou-se a
minha Prética Pedagdgica | na Escola EB1 de Sismaria da Gandara dos Olivais.

Senti um turbilh&o de emogGes no momento em que entrei na sala e olhei para as carinhas dos
alunos. Nesse primeiro momento, vi nos seus olhos e expressfes faciais alguma curiosidade,
mas também alguma timidez que se revelou quando a professora titular lhes pediu para se
apresentarem. Os alunos sussurravam os seus nomes, idades e procuravam algum reconforto no

olhar da professora titular.

A turma, de 2.° ano desta escola, é constituida por um grupo heterogéneo de 26 alunos, onde sdo
evidentes diferentes niveis de aprendizagem e diversos ritmos de trabalho. Nos momentos de
atividades propostas a turma revela empenho, motivacdo e interesse em participar. Algumas
criangas da turma revelam espirito de entreajuda, uma vez que se apoiam e se ajudam umas as

outras nas diversas atividades.

Antes de iniciar a Pratica Pedagdgica, efetuei alguma pesquisa bibliografica acerca das
caracteristicas do desenvolvimento Social e Psicolégico naterceira Infancia, mais
concretamente a fase da terceira infancia. Usualmente o seu periodo cronolégico esta
compreendido sensivelmente entre os 6 e 0os 12 anos. Podem-se observar duas marcas, por assim
dizer, quanto ao seu inicio e termo. Por volta dos 6/7 anos a crianca inicia sua vida escolar e aos
11/12 anos, observar-se a “passagem” para a pré-adolescéncia. Neste momento de pesquisa,
procurei perceber como as criangas se desenvolvem, se comportam e como posso ajuda-los no

seu desenvolvimento e nas suas aprendizagens.

No periodo da terceira infancia, a escola é uma das experiéncias centrais da crianca. O
desenvolvimento psicomotor e cognitivo sdo notdrios, as criangas comegam a desenvolver
algumas capacidades cognitivas, como o ler e o escrever. O facto de se acentuar o contato que

as criangas estabelecem com outras criancas, € 0s amigos tomam uma conotacdo de maior



influéncia do que na segunda infancia, contribuem entre outros aspetos, para 0 Seu

desenvolvimento emocional e social (Papaila & Feldman, p. 2001).

Nesta fase, destaca-se uma maior centralizacdo do grupo de companheiros e esta nova estrutura
significa também um fator para ultrapassar o egocentrismo apresentado pela crianca até por
volta dos 6 anos. Os relacionamentos, na idade escolar, apresentam um salto de qualidade. O
gue anteriormente era apenas 0 brincar juntos, partilhar brinquedos e objetos, agora exige

confianga reciproca entre os pares (Piaget, 1973).

Segundo a escala de Piaget, as criancas desta faixa etaria encontram-se no estagio das operagdes
concretas. Neste estadio a crianca € menos egocéntrica e é capaz de usar operacdes mentais para
resolver problemas concretos. As criangas sdo agora capazes de pensar logicamente, porque
podem ter em consideracdo multiplos aspetos de uma situacdo, em vez de se concentrarem num
Unico aspeto. A capacidade crescente de compreender 0s pontos de vista dos outros, ajuda-as a
comunicar mais eficientemente e a ser mais flexiveis nos seus julgamentos morais. (Papaila, &
Feldman, 2013, p. 420).

No que concerne a observacdo e recolha de dados, Estrela (1994) enfatiza que “a pedagogia
actual tem chamado a atengdo para o papel desempenhado pelos processos de observacgéo e
avaliagdo como fundamento de toda a acgdo educativa” (p.128). Assim, a observacdo é
fundamental para o professor caraterizar a situagéo educativa na qual tem de intervir de forma a
responder as necessidades da mesma. Estas duas semanas de observacdo e recolha de dados
tiveram como principal objetivo o conhecimento da turma e do contexto educativo onde se

insere, que entendo ser de extrema importancia para o processo ensino-aprendizagem.

Tendo em conta este principio, a respetiva semana foi elementar na pesquisa de informacdes
acerca do grupo de alunos constituintes da turma. Estas informag6es foram obtidas tendo em
conta o Projeto de Turma (PT) elaborado pela Professora Titular, conversas informais com a
mesma, e a leitura de processos de alguns alunos. Esta pesquisa teve como finalidade obter
informacdes sobre a escola, 0 meio e os alunos. Com a mesma finalidade, foi também realizada
uma observagdo naturalista, a mesma “ndo é uma observagdo seletiva (...) preocupa-se
fundamentalmente (...) com a apreensdo de um comportamento ou de uma atitude inseridos na
situagdo” (ibidem). O grupo de préatica também aplicou aos alunos um questionario tendo como
intento recolher alguma informacdo relacionada com gostos e alguns dados que julgamos

pertinentes para caracterizarmos os elementos da turma.

Na Escola EB 1 da Sismaria de Gandara ressalta de imediato que o trabalho desenvolvido tem
como principal objetivo criar um ambiente educativo acolhedor e motivante para toda a
comunidade educativa. Ha colaboracdo, partilha e entreajuda entre todos os membros que ai

trabalham. Bolivar (2012) enfatiza essa ideia referindo que “a colaboragdo ¢ um processo



sistematico no qual os docentes trabalham juntos para analisar e melhorar a sua préatica docente.
Os educadores devem deixar de trabalhar isoladamente para satisfazer as necessidades de todos

os estudantes” (p.138).

Quanto a recolha de dados e de informacdo, o grupo de Prética Pedagdgica optou pela
observacdo direta, recorrendo ao registo em grelhas de observagdo, para registar algumas
atitudes dos alunos ou dificuldades, entre outras que achamos relevantes para a nossa
caracterizacdo. Também se efetuou recolha de dados, que de acordo com Dias (2009) (...) ” se
faz através da observacdo que sera compilada em documentos que serdo analisados,
interpretados, (...) esta analise permitird tomar decisdes e melhorar a qualidade educativa” (p.
30). Tendo em conta o sucesso do aluno no processo de ensino-aprendizagem. Também
utilizamos notas de campo, porgque houve necessidade de registar dados, e posteriormente,

conversas informais com a nossa Professora Cooperante.

Desta forma, com este tipo de observagdo, pretendi estudar um grupo de comportamentos que
ocorrem num dado local, a sala de aula, sobre os quais retirei conclusdes gerais que s6 tém
viabilidade com a continuidade das observacdes que devo realizar ao longo desta préatica
pedagogica. Assim a observacdo ajudou-me a verificar, principalmente, a heterogeneidade que
existe nesta sala de aula, as diferencas entre niveis de aprendizagem, ritmos de trabalho, na

participacéo e interesse na realizacdo das tarefas por parte dos alunos.

Fazer observacdo e recolher dados é sem davida uma tarefa dificil, para além do rigor
necessario para fazer uma observacao, tenho sempre o receio de estar a fazer interpretacdes.
Outro aspeto que me causa sempre alguma dificuldade é de selecionar as informacdes realmente
relevantes para a caracterizacdo, por vezes penso que estou a ser muito pormenorizada e a
realizar registos que ndo sdo relevantes, outras vezes parece-me que os detalhes dessa minha

observacao sdo escassos e pouco pertinentes para o0 meu trabalho.

Uma das aprendizagens nestes primeiros dias desta minha Pratica Pedag6gica foi que o
professor ndo é a Unica fonte de saber. Os alunos mostram constantemente, que ja possuem
conhecimentos prévios adquiridos em contexto informal extraescola. Esta situacdo é
demonstrada nas respostas e nos dialogos que tém com os professores. Logo o docente ndo é o
Unico detentor de conhecimento, o papel do professor hoje em dia sera o de orientar e ensinar a
aprender. Rolddo (2009) enfatiza que “atualmente ensinar ¢ fazer com que o0 aluno seja
conduzido a aprender/aprender o saber que o professor disponibiliza (...) aquele que faz

aprender o que sabe fazer com que os saibam, conduzindo-os” (p. 21).

Segundo Rolddo (2009) “(...) o elemento definidor da estratégia de ensino é o seu grau de
concepcao intencional e orientadora de um conjunto organizado de acc¢Bes para a melhor

consecucao de uma determinada aprendizagem” (p. 57). Neste sentido, em todas as aulas, pude



observar que a professora cooperante diversifica as suas estratégias de ensino, leva os alunos a
reflexdo, incentiva os alunos através do questionamento, desenvolve tarefas que promovam a
autonomia, o trabalho de grupo e permite que os alunos possam interagir durante as aulas
colocando as suas opinides e davidas. Isto porque, um mesmo conjunto de atividades ou tarefas
pode ser organizado segundo estratégias diferentes, dependendo da finalidade que o professor

quer alcancar (ibidem).

Durante as duas semanas de observacao pude reparar que, na sua maioria, 0s alunos tém uma
participacdo muito ativa nas aulas, demonstram uma atitude critica e gostam de dar a sua
opinido sobre diversos assuntos. Para além disso, a turma revela bastante motivacdo nas
atividades propostas pela professora titular.

Nesta reflexdo, gostaria de realcar quanto foi importante para mim que a professora-cooperante
me tenha permitido um contacto permanente com os alunos, isto é, para além das observacoes,
permitiu e incentivou o apoio as suas propostas educativas. Este aspeto possibilitou que surgisse
uma proximidade com os alunos, e um conhecimento mais amplo para ambas as partes, que me

deu algum alento e confianca para as minhas futuras intervencdes.

Para concluir, espero que a esta Pratica Pedag6gica me ajude a desenvolver o carater reflexivo,
investigativo, cooperativo e partilhado, como fator de enriquecimento formativo. Segundo
Ribeiro citando Alonso (2010) esse fator permite “(...) aos professores agir e reagir de forma
adequada perante situacfes complexas da pratica profissional, mobilizando saberes, atitudes e

capacidades pessoais (...)” (p.156).
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A reflexdo que de seguida apresento é referente a minha primeira semana de Prética
Pedagdgica |, na Escola de Sismaria da Gandara, no que diz respeito ao apoio a
concretizagdo das propostas de planificagdo da professora orientadora cooperante.
Nesta, pretendo refletir fundamentalmente sobre a interagdo com o grupo turma, com

0s outros intervenientes e sobre mudancas/ aprendizagens realizadas.

Numa primeira fase, o grupo de Pratica Pedagdgica reuniu-se, a fim de refletir sobre a
estrutura e organizacdo da planificacdo. Este primeiro trabalho ndo se demonstrou
dificil, tendo em conta que o grupo ja realizou Praticas Pedagdgicas anteriormente
Por consequéncia, ndo surgiram grandes duvidas ou dificuldades na estrutura e no
gue se pretendia como objetivo final era a construcdo de um trabalho orientador para o

professor.

Quanto ao conceito de planificagdo, despontaram algumas questdes que levaram a
uma reflexdo sobre o que se pretendia com a elaboracdo deste trabalho: O que
significa planificar? E qual o objetivo de planificar? O autor Zabalza (1992, p. 48) refere
que “em contexto educativo, o profissional planifica para esquematizar, e organizar o
seu trabalho, embora ndo exista nenhuma forma rigida ou definida para o fazer.

Existem sim tipologias distintas de planificagao”.

Com as orientactes das Professoras, Cooperante e Supervisora, N0 meu parecer o
grupo de trabalho melhorou alguns aspetos como: evidenciar mais o papel do aluno,
isto é, 0 que se pretende que ele faca na aula, e quais séo os objetivos finais com as
determinadas tarefas e metodologias; fazer um plano com todas as areas a serem
trabalhadas no mesmo dia, reorganizar a planificacdo no que diz respeito ao tempo
para cada momento das aulas e retirarmos a coluna da avaliagdo que se apresenta no
fim da planificacdo. Desta forma, a planificacdo ficou com uma leitura mais clara, tanto
na horizontal como verticalmente e esta mais centrada no papel e aprendizagens do
aluno. Houve o cuidado das minhas planificacdes terem como base o curriculo e 0s
programas oficiais. Contudo, consciente da necessidade de adaptagdo destes
documentos que estes documentos devem ser ajustados ao contexto educativo,
procurei sempre adapta- -los as caracteristicas e ao contexto em que estdo e onde 0s

alunos se inserem.

Neste ponto, entendo como fundamental a caracterizagdo do Meio Educativo. Esse
trabalho de pesquisa permite conhecer as caracteristicas dos elementos da turma, o
contexto em que a escola esta inserida, entre outras informacdes que todo o professor
deve conhecer, para um melhor desempenho profissional e direcionado para o



sucesso dos alunos. Curto, Morillo & Teixid6 (2008, p. 93) afirmam que “para além do
conhecimento das criangas da sala de aula, é importante conhecer como cada uma
delas se movimenta, em seu papel ou oficio de aluno (...) que valores e atitudes as
movimentam e como orientd-las de forma a ajuda-las a se desenvolver’. O que
fomenta a situacdo anteriormente descrita.

Considero que todos os elementos do ambiente educativo devem incrementar nos
alunos, a importancia da partilha e do trabalho cooperativo. Assim como, promover o
desenvolvimento das capacidades de empatia e partiliha a fim de promover um
ambiente educativo propicio as aprendizagens dos alunos. Tal como definem os
autores Lopes & Silva (2009) “(...) cooperar € atuar juntos, de forma coordenada, no
trabalho ou nas relagées (...)” (p. 20). Durante as trocas de ideias criticas, os membros
do grupo sdo levados a questionarem-se, a pedirem informacdo complementar,
provocar uma reformulacdo, situagdo que vir-se-a a transparecer nos resultados. Os
autores Curto et al. advogam que a aprendizagem compartiihada e o trabalho
cooperativo sdo mais eficientes para assegurar maior qualidade e resultados mais
sélidos, nessa perspetiva o trabalho em grupo é mais rentavel. Desta forma, torna-se
basilar o uso de tais situacdes pedagogicas.

Na primeira intervencdo trabalhou-se com os alunos, na éarea da Cidadania, a
exploracao da importancia de um conhecimento mais profundo do “eu” e do outro para
a promocao de um ambiente de trabalho e convivio mais prazeroso nas aprendizagens
pessoais e sociais. Neste sentido, foi aplicado um questionario que permitiu, ao grupo
Pratica Pedagdgica, a recolha de mais informagdo no que concerne aos interesses e
gostos dos alunos. Este conhecimento vai, com certeza, resultar numa panéplia de
informacdes fundamentais na estruturacdo de uma aula mais consciente e significativa
para os alunos, partindo da experiéncia pessoal e conhecimentos préprios de cada
um, essencial na realizacao de aprendizagens significativas tanto para os alunos como
para o professor

Porém, nesta reflexdo debrucar-me-ei ainda sobre a aula de Portugués do dia 4 de
outubro, na qual se realizou a exploracdo do texto O ano em que o calendario
avariou”. Enquanto os alunos responsaveis pela distribuicdo dos manuais faziam o seu
trabalho, surgiu uma quebra no ritmo de trabalho, os restantes alunos ficavam a
espera. Esta situacdo despoletou algum burburinho e agitacdo. De modo a evitar
essas situagdes, julguei que seria interessante “agarrar” os alunos, dando seguimento
a outros trabalhos como a divisdo silabica, com recurso ao batimento das palmas por
cada silaba, com algumas palavras que estavam escritas no quadro.



Pela observacdo realizada, a aplicagdo desta estratégia resultou num maior
envolvimento dos alunos no trabalho dinamizado e na distribuicdo mais rapida do
material pelos alunos responsaveis pela mesma, s6 pelo facto de se sentirem
motivados na participagdo da tarefa (figura 1). Na minha opinido, esta estratégia
permitiu um trabalho de grupo através do qual se conseguiu envolver toda a turma e
agilizar o momento da distribuicdo dos manuais, tendo em conta que, por vezes, estes
mesmos sao propicios ao barulho e, consequentemente, & quebra do ritmo de
trabalho. Em proximas intervencdes voltarei a aplicar esta estratégia ou outras

semelhantes, tanto na area de Portugués como nas outras areas de ensino.

Figura 1-Distribuicdo dos manuais de Portugués enquanto a

professora motiva os alunos para a divisao silbica.
A partir da projecao do titulo do texto “O ano em que o calendario avariou” e respetiva
ilustracdo, que constavam no manual adotado de Portugués e que também foi
projetada, serviu de pretexto para a realizacdo de inferéncias sobre o texto. Assim,
recorri a proje¢do da ilustragéo e titulo e a algumas questdes tais como: Desta forma,
foram realizadas algumas questfes orientadoras, tais como: O que podemos observar
na ilustracdo? Quem sabe o que € um calendéario? O que significa avariou? Como sera

um calendario avariado? Entre outras.

Com o questionamento, pretendi levar os alunos a reflexdo sobre os elementos
paratextuais, que se revelaram importante na motivacdo para a leitura e escrita, assim
como para outras aprendizagens relativas ao saber escutar e falar em grupo,
incentivando & comunicacao e partilha. Construirem aprendizagens sobre o autor e
motivar os mesmos a participacdo e a partilha em grande grupo. No meu entender,
colocar questdes aos alunos permite incentivar os alunos & participarem, motiva-os a
partilharem as suas ideias e davidas, trabalhando a oralidade que é fundamental para
depois se trabalhar a leitura e escrita. Senti que consegui estimular os alunos, ja que
se mostraram empenhados, participativos. Os mesmos, a partir dos seus
conhecimentos prévios, evidenciaram aprendizagens a nivel lexical mas também

respeitando as regras discursivas.
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Figura 2- Projecdo do titulo do texto ““O ano em que o
calendario avariou” e a respetiva ilustragao.

Outro aspeto sobre o qual julgo pertinente refletir diz respeito a importancia e
vantagens da projegcdo como estratégia/metodologia na exploracdo dos conteudos.
Considero um aspeto relevante no trabalho da oralidade de forma motivada, isto é,
fazer criar condicbes para que todos os alunos estejam envolvidos naguele momento
de partilha, captando a sua atencéo para permitir uma exploracdo em grande grupo.
Como criar este ambiente? No meu parecer, sO se consegue se todos estiverem
atentos e concentrados num foco bem definido, como por exemplo a projecao do titulo

e da ilustracdo do texto ja referenciada e explorada anteriormente.

De seguida a exploragcdo oral dos elementos paratextuais, fiz a leitura do texto, de
forma expressiva e pausada para a turma e, neste momento, observou-se que alguns
alunos estavam a seguir com atencdo o texto (Figura 3). Porém outros estavam
atentos a minha expressao corporal (mimicas) e oral que se fez acompanhar da leitura
e a minha expressividade oral. Sera que a leitura expressiva por parte da professora

ajuda nas aprendizagens e envolvimento dos alunos no trabalho a ser desenvolvido?

Durante a minha leitura era importantes os alunos a seguirem com atencdo. Contudo,
este momento tinha com principal objetivo motivar os alunos para a leitura, conseguir
envolver toda a turma para a exploracédo e compreensao do texto até porque a seguir,
estes realizaram uma leitura silenciosa, seguida da leitura em voz alta, esta ultima
levada a cabo por alguns alunos escolhidos de forma aleatéria. Com estes trés
momentos de leitura, pude constatar que os alunos ao responderem prontamente as
gquestdes colocadas e pela sua participacdo (a maioria dos alunos colocaram o dedo
no ar para responder, respondendo mesmo quando nao tinham autorizagéo para se
expressar, tal era a necessidade de mostrarem que sabiam). Tendo em conta as
intervengbes produtivas observadas posso concluir que a tarefa e metodologia

utilizada resultou numa boa compreensao do texto.
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Figura 3- Aluna que segue atentamente a leitura do texto com o
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Anexo Il — Questionario Misto

QUESTIONARIO AOS ALUNOS DA TURMA DE 6.° ANO DE ESCOLARIDADE EM ESTUDO,
ADAPTADO DE MARINHA & ANASTACIO (2011).

Este questionario ndo constitui um elemento de avaliacdo. No entanto, as
informacgoes recolhidas, a partir dele, sdo importantes para o desenvolvimento de um
trabalho de investigacao sobre a constru¢do do conhecimento histérico, tutelado pela
Escola Superior de Educagéo e Ciéncias Sociais de Leiria. Neste sentido, as tuas
respostas devem ser sinceras.

Agradeco a tua colaboracéo.

Questéo 1: Idade: Questao 2: Sexo: Feminino C] Masculino C]
Questao 3: Como ocupas os teus tempos livres?

3.1 - Leitura (] Desporto (]  Televisdo/Computador (] Passeios (]

Outros. Quais?

Questao 4: Qual/quais as disciplinas em que sentes mais dificuldades?
Matematica () Portugués (]  Ciéncias ]  Historia ]
Outra(s).Qual?

Questdo 5: Quais sdo as tuas expetativas para o futuro, relativamente aos
estudos?

a) Acabar o secundario e ir trabalhar C]
b) Realizar um curso profissional ]

c) Frequentar o ensino superior (]

Questao 6: Quais sao as habilitacdes académicas dos teus pais?

Méae D Ensino Basico Pai D Ensino Basico
D 3.2 Ciclo D 3.°Ciclo
D Ensino secundario D Ensino secundario
D Ensino Superior D Ensino Superior

13



Questado 7: Natua opinido, qual é aimportancia da disciplina de Histéria?

Questado 8: Como ja pudeste observar, no teu manual de Histéria constam
atividades.

Habitualmente realizas essas atividades? Sim D Nao D

Questéo 8.1: Se respondeste ndo a pergunta anterior, justifica porqué.

Questao 8.2: Se respondeste sim a pergunta 8, refere quando fazes as atividades
do manual.

D Quando estudas para o teste.
D Apos cada aula de Historia como forma de rever e estudar os conteudos.

D Fazes as atividades do manual de Histéria as vezes, consoante as duvidas e
conteudos.

Questao 9: Quando realizas as atividades, das mais importancia:
aotexto [ ) asimagens () aambos (]

9.1: Justifica a tua escolha.

Obrigada ... /1 1

14



Anexo 1V — Grelha de Observacéo utilizada na aula de 12 de janeiro de 2016.

Grelha de observacdo — Turma 6.° ano de Histéria e Geografia de Portugal

Sim As vezes Nunca

| |C |G|T |I |[C |G|T |I |[C |G

Durante a aula ndo abre o manual
mas esta atento(a) ao trabalho
explorado e desenvolvido em sala
de aula.

Durante a aula, o manual esta
sempre aberto e consulta-o com
regularidade.

Responde as perguntas do
professor recorrendo as definigdes | x | x X X
do manual.

15



Anexo V — Pagina 64 do manual escolar de HGP

Tema € » Portugal do século XVill oo século XX

3.3 Aumento da populacdo e éxodo rural

Crescimento Populacional

Ao longo do século XIX verificou-se, em Portugal, um cresci-
mento da populacio i semelhanga do resto da Europa, [doc. 2].
Virios fatores contribuiram para este crescimento:

« melhoria da alimentacio da populagio — com a moderni-
zacdo das técnicas agricolas aumentou a produgio e intro-
duziram-se novas culturas (milho e batata, por exemplo); os
pregos baixaram e o desenvolvimento dos transporles per-
mitiu uma melhor distribui¢io dos produtos;

« desenvolvimento da medicina e melhores condigdes de
satide - surgiram vacinas contra as epidemias, criaram-se
hospitais;

«» melhoria nos cuidados de higiene - principalmente nas
cidades, construiram-se esgotos ¢ redes de distribuicio da
dgua e as ruas loram calcetadas;

» auséncia de guerras no territério portugués.

Movimentos da Populagéo

Em 1864 realizou-se o primeiro recenseamento. Verilicou-se
que a populagio portuguesa nio se distribuia de ignal forma
pelo territdrio.

A prande concentragio populacional era no litoral, em especial
perto das cidades do Porto e Lisboa, que tinham o maior nimero
de habitantes por km?, isto &, a maior densidade populacional
[doc. 1]. Ai encontravam-se melhores condigdes de vida: clima
mais ameno, solos mais férteis, desenvolvimento dos transportes
¢ das indistrias que empregavam muita mdo de obra.

Por outro lado, a crescente utilizacio de méquinas na agricul-
tura ¢ os baixos saldrios provocaram o éxodo rural. A melhoria
dos meios de transporte ¢ das vias rodovidrias e ferrovidrias favo-
receu a deslocagio das populagges. Muitos camponeses foram
para as cidades do litoral 3 procura de emprego e de uma vida
melhor. Contudo, deparavam-se, {requentemente, com grandes
dificuldades. As familias viviam em bairros pobres sem condiges
de higiene: as “ilhas’, no Porto, ¢ os “pitios’, em Lisboa.

Muitas pessoas emigraram [docs. 4 ¢ 5], sobretudo para o
Brasil, onde havia necessidade de mio de obra (a escravatura
tinha sido abolida em 1889) ¢ onde se falava a mesma lingua. Os
emigrantes nem sempre encontravam melhores condicoes de
vida, mas alguns enriqueciam e regressavam as suas lerras de
origem para exibir o seu sucesso. Ficaram conhecidos como
“brasileiros”. Mandaram construir grandes palacetes [doc. 6],
viveram com grande luxo e tornaram-se pessoas admiradas e
influentes nas suas terras.
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Menas de 20 habitantes por km®

D 20 a 50 habitantes por ked
I D= 50 a 200 habitantes por km?®
I Miais de 200 habitantes por km®

1 Distribuicdo da populacio
purfuguesa na segunda
metade do steula X0C

[El Conceitos

Crescimento da populagio:
aurnenta provocado pela
dirminuicao da taxa de mortalidade
e manulengio da taxa de
natalidade.

Exodo rural: deslocacio emn
massa da populacio dos campos
para as cidades, & procura de
methores condigfes de vida.
Numeramento: conlagem da
populacio baseada no ndmero de
feggos (casas) e ndo no dmero de
PEESOas.

Recenseamenlo: confagemn da
populacao baseada no ndmero de
habitantes.

Zonas alralivas: regites que,
polas suas caracteristicas,
“chamam” a populagio a fixar-se
nelas.



Anexo VI — Pagina 65 do manual escolar de HGP

Subtema 3 « Porfugal na segunda metade do século XIX (I_D

N? de habitantes e e '"’"";._f.’-; mf‘v_w
6000 000 - fgss Ba 0 XTT v "M‘—"’:'?’!.l’n’;"
5000 000 -
4000 000 -
3000000 -
2000 000 -
1000 000 -
O 80T 821 1835 1854 1864 1678 1690 1900 Anes.

» Evolugao da populagio porluguesa ao
longo do século XIX

>z

@ » Emigrantes.
AR e it
- éric e = ? S % ( —
?ﬁmq:?{f é tﬁ%ﬁf}’ Asia ? [’Agz 5 Nimeros da
nides d8 » }/°

emigracio legal
| 1855 ns7r |
1860 | 6254
1865 A170
1870 7310
8T | 15435
1880 | 12596
T 1885 | 15004
1890 | 20614
1895 | 44746 |
1900 | 21235

Fonte: Joel Serrdo -
A emnigragdo portuguesd.

ll 1 Indica onde sa lncalizavam os princges cenims ;
populacionass porfugueses, na segunda metade
do século XD
2 Quais 03 principais motivos que levaram ao

crescimento da populacio poriuguesa?

3 Diz quais 03 principais destinos dos emigran-—
tes porfugueses nesta época.

& Refers 0 nome como ficaram conhecidos os
bamros pobres do Porto @ de Lishoa.

bt “ Caderno de Alividades
Ficha n+ 6 - perguntas 2 e 3, pég. 15
@ » Casa de “brasileira”.
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Anexo VII — Pagina 66 do manual escolar de HGP

_ Tema C * Portugal do século XVl oo séoulo XIX

3.4 A sociedade e a vida quotidiana 5 Conceitos
Assalariado: pessoa que
No Cgmpo recebe salirio pelo servico
. . gue presia.
Na segunda metade do século XIX, apesar das alteragdes e e e
inovagdes introduzidas, Portugal continuava um pais rural, pessoa ou grupo de pessoas
com cada vez maiores diferengas entre a vida no campo ¢ a vida fazem no dia a dia.

na cidade. As novas vias de comunicagdo so ligavam as cidades
¢ as vilas mais importantes, pelo que muitas aldeias continua-
vam isoladas.

No campo, a vida quotidiana era dura, com um ritmo lento,
marcado pelas estagdes do ano. A maioria da populagio rural,
apesar de alguns avancos técnicos que facilitavam as tarefas,
continuava a trabalhar de sol a sol. Os assalariados (rendeiros,
jornaleiros, criados e mogos de lavoura) realizavam todos os
trabalhos do campo. Muitos camponeses trabalhavam em ter-
ras que arrendavam e pagavam rendas, sobretudo em produtos
agricolas (trigo, milho, azeite, vinho) aos proprietirios (lavra-
dores abastados, nobres e burgueses que tinham investido na
compra de terras).

A criagio de gado [doc. 2] também contribuia para o sustento
familiar. Algumas regides especializaram-se em produtos regio-
nais que ainda hoje sio muito apreciados: queijo da Serra da
Estrela, alheiras de Mirandela, leitio da Bairrada, por exemplo.

As habitagdes variavam conforme a regido do pais, adaptan-
do-se ao clima, aos maleriais de construgio existentes na zona,
i necessidade de abrigar ou ndo animais e de guardar alfaias
agricolas. No Norte, as casas eram de granito e no 5Sul de xisto,
caiadas e com poucas aberturas por causa do calor [doc. 4].
O mobiliirio era reduzido [doc. 3]. A roupa da cama era um
bem precioso que passava de geragio em geragdo.

O vestudrio variava com as regides, o clima, as atividades e
as pessoas. A roupa era prilica e tinham um fato domingueiro
(a roupa melhor) para irem 4 missa, as festas ou ao médico.

A alimentacio, embora mais abundante, continuava a basear-
-se em pdo (de milho ou de centeio) e sopa, azeitonas, um
pouco de bacalhau ou sardinha salgada e gordura de porco.
A carne e os doces eram alimentos que s apareciam em dias
festivos (casamentos, festas religiosas...). O vinho era bebido
em quantidades aprecidveis e desde tenra idade.

Como se trabalhava de sol a sol, todos os dias da semana, as
diversdes estavam ligadas aos trabalhos do campo e as festas reli-
giosas. Cantava-se i desgarrada ou em coro durante os trabalhos
- ceifas, vindimas, desfolhadas [doc. 5], pisa das uvas [doc. 6] -
¢ em dias de festas religiosas havia procissdes, dancas [doc. 7] e
jogos populares (malha, pau ensebado, quebra-bilha, etc.).

F4 Guardador de rebanho.
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Anexo VII1 — Pagina 67 do manual escolar de HGP

Subtema 3 « Porfugal na segunda metade do século XIX | @

» Casas rurais do Norte
edo Sul
No Norle, 0s animais e as
alfaias ficavam no piso de
baixo e no piso superior
situavam-se s quarlos
e a cozinha. As casas do
Sul eram, geralmente, de - -
urm piso so. - a0y ; g

Atividades

Porque & que nas diferentes regides variava:
— o ftipo de habitaco;
— 0 vestusnio;
— 3 slimentac3a.

2 Explica; por palavras fuas, o significado da ex-
press3a: “trabalhar de sol a sol”.

3 Com base nas imagens, indica duas atividades
desempenhadas pelos trabalhadores do campo.

Caderno de Alividades
Ficha ns 7 - pergunta 2, pbg. 16

@ » Diversdo - festa na aldeia.
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Anexo IX — Pagina 68 do manual escolar de HGP

Tema C « Portugal do século XVIll ao século XIX

Na Cidade

Na segunda metade do século XIX as cidades desenvolveram-
-s¢ ¢ modernizaram-se, principalmente Lisboa e Porto, onde se
abriram avenidas, pavimentaram ruas, instalou iluminagio
publica, fizeram passcios ¢ jardins publicos. Esta nova cidade
refletia necessidades e visio da burguesia, a nivel da circulagio,
sancamento, espagos verdes, iluminagio e seguranga que ainda
hoje se mantém [doc. 6].

Para tornar a vida mais scgura ¢ comoda foram criados varios
servicos piiblicos, como a companhia das dguas, os bombeiros ¢
os transportes piiblicos: o “americano’, o “chora” ¢ os clevado-
des [doc. 1].

Os burgueses cram abastados ¢ possuiam cargos ¢ profissoes
importantes: industriais, comerciantes, banqueiros, médicos,
advogados, membros do governo, etc. Interessavam-se por moda,
politica, musica, teatro.

O seu vestudrio seguia a moda de Paris. Compravam as tlti-
mas novidades nos “Armazéns do Chiado’, no “Grandela” ¢ na
“Casa Africana”. Frequentavam os botequins e as pastelarias, e
comegaram a consumir chd, café e gelados. A sua alimentagio @ » Elevador de Santa Justa.
cra abundante e variada. Apreciavam pratos de carne e doces.

Nos tempos livres era chique passear nos jardins — o Passcio
Publico, em Lisboa [doc. 2], ¢ o Jardim de Sao Lazaro, no Porto —
onde se conversava ¢ ouvia as bandas de musica que tocavam nos | {{ Curiosidades

coretos. Os burgueses frequentavam o teatro — o S. Carlos ¢ o Foi no século XIX que
D. Maria I, em Lisboa, ¢ 0 S. Jodo, no Porto —, festas, bailes, clu- Surgwam no nosso

5 a i - R vocabuldrio palavras
bes e cafés - os mais célebres sio 0 Majestic, no Porto [doc. 5], e importadas do francas e
o Nicola, em Lisboa. No verdo “iam a banhos” nas praias de Sin- ligadas & mada, como por

tra, Cascais e Foz [doc. 7], ou verancavam nas termas. exemplo, “chique” e “lolette”.
Contudo, a maioria da populagio urbana pertencia as classes
populares ¢ as suas condi¢des de vida cram muito precdrias. Ven-
diam a sua forga de trabalho nas fibricas, trabalhavam como
empregados de mesa, de balcdo, eram escriturdrios, car-
regadores, etc, vendedores ambulantes [doc. 3].
Viviam em bairros muito pobres, sem
esgotos ou dgua canalizada, e sem condi-
¢oes de higiene. A procura de habitagio 48
pelas muitas ¢ numerosas familias que
vieram para as cidades deu origem a
novos bairros operdrios nos princi-
pais centros urbanos: os «pétios» ou
«vilas», em Lisboa, e as «ilhas», no
Porto [doc. 7].

@ » Passeio piblico.
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Anexo X — Pagina 69 do manual escolar de HGP

Subtema 3 « Portugal na segunda metade do século XIX

@ » Palacele, Lega da Palmeira - Casa Museu
da Quinta de Sanliago.

a » Casal de

burgueses.

e

@ » Café Majestic, Porto.

1 BExplica, por palavras tuas, a seguinte afirma-
¢ao: “As cidades passaram a ser um espaco
dmmadnpehburg-sm

2 Da acordo com o doc. 3, identifica as profis-
sbes.

3 ldentifica novos locais de lazer que a popula—
¢80 urbana comecou a frequentar.

Caderno de Alividades
Ficha ns7 - pergunta 3, p&g. 16
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Anexo XI: Respostas da aluna Isabel as atividades da pagina 65 do manual de HGP.
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Anexo XII: Respostas da aluna Celeste as atividades da pagina 65 do manual de HGP.

2lot/ 2010 ™ o
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Anexo XII1: Respostas do aluno Gustavo as atividades da pagina 65 do manual de HGP.
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Anexo XIV: Respostas do aluno Tomas as atividades da pagina 65 do manual de HGP.
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Anexo XV: Respostas da aluna Isabel as atividades da pagina 67 do manual de HGP.
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Anexo XVI: Respostas da aluna Celeste as atividades da pagina 67 do manual de HGP.
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Anexo XVI1I: Respostas do aluno Gustavo as atividades da pagina 67 do manual de HGP.
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Anexo XVIII: Respostas do aluno Tomas as atividades da pagina 67 do manual de HGP.
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Anexo XIX: Respostas da aluna Isabel as atividades da pagina 69 do manual de HGP.
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Anexo XX: Respostas da aluna Celeste as atividades da pagina 69 do manual de HGP.
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Anexo XXI: Respostas do aluno Gustavo as atividades da pagina 69 do manual de HGP.
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Anexo XXII: Respostas do aluno Tomas as atividades da pagina 69 do manual de HGP.
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Anexo XXI1I: Ficha de trabalho n.° 1 proposta pelo professor.

Turma: 6.

Data:
__]01/2016

Ano letivo 2015/2016

FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

NUmero:

1. Define, por palavras tuas, o conceito de éxodo rural e quais as suas principais

razdes no século XIX.

2. Observa e interpreta os documentos 1 e 2. Elabora um pequeno texto (maximo 5
linhas) no qual relacionas a informacéao de cada documento.

América
do Norte

Asia
Estados Europa
Unidos da

América Sy Portuge}

América

\/
Central / Africa

J
Brasil
América
do Sul a
Oceénia

Europa 328
Ameérica do Norte 10 775
Brasil 74 653
R
Africa 90
Oceania 127
Total 88 720

Figura 1 - Principais destinos da emigragéo
portuguesa. Mapa retirado do manual de Historia
adotado.

Figura 2. Destino da emigracdo continental
e insular no final do século XIX (Joel
Serréo, 1977 — A Emigracéo Portuguesa.
Lisboa: Livros Horizonte.
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3. Refere quais terdo sido as razfGes para uma maior emigragdo portuguesa
continental e insular para o Brasil, em relacdo a identificada para outros paises?

4. A partir da observacéo e interpretacdo do mapa, explica a distribuicdo da populacéo
portuguesa pelo territorio portugués e os seus motivos, indicando as zonas de maior

densidade populacional e as principais cidades.

ESPANA

Menos de 20 habitantes por km?

De 20 a 50 habitantes por km?

De 50 a 200 habitantes por km?
BN Mais de 200 habitantes por km?

5. No século XIX, observaram-se grandes movimentos da populacédo portuguesa, tanto
dentro do territério como para outros paises. Indica o principal motivo para a

ocorréncia desses fendmenos e se todos 0s portugueses o0 conseguiram alcancar.

Explica porqué.
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Anexo XXI1V: Ficha de trabalho n.° 2 proposta pelo professor.

FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL
Turma: 6.

Data: __ /01/2016 | Nome: NUumero:

1. Com base na informacdo do manual de Histéria (documentos escritos e
iconogréficos), preenche o quadro seguinte.

Camponeses Operérios Burgueses

O tipo de habitacéo

O vestuario

A alimentacao

Diversoes

Cargos e
profissbes

Trabalho/atividades

2. Explica, por palavras tuas, o significado da expresséao “trabalhar de sol a sol” e
relaciona essa definigdo com o conceito de assalariados.

3. A desfolhada (descamisada) era um trabalho desempenhado pelo povo do campo.

A partir imagem ou da etimologia da palavra, define em que consistia e 0 que faziam
as pessoas durante essa atividade.

Figura 1: Desfolhada — imagem retirada do manual de Histdria
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4. Observa atentamente a imagem 2 e 3. Descreve as grandes diferencas e faz a

legenda da figura 3.

Figura 2: Cozinha rural do século XIX
retirada do manual de Histéria

Figura3:https://www.google.pt/search?q=c
ozinha+do+seculo

5. L&, atentamente o texto que se segue e relaciona-o com a informagéo presente no

manual de Histéria.

“ Levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever (...) Nao possuiam
terras e trabalhavam do nascer ao por-do-sol. Mas de vez em quando divertiam-se

(...Y ( Mata e Valério, 2003).
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Anexo XXV: Respostas da aluna Isabel as atividades da ficha 1 proposta pelo professor.

A4 FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Tuma: 6. 1
Data: J9_/01/2016

Nome: Numero: &

1. Define, por palavras tuas, o conceito de &xodo rural e quais as suas principais
razées no século XIX.

(55 z o
e)@ mm}w @.p\moc'?s 0080 mov& 2o QO Ao o C.m\o

Neiomone do CarMpONests o yao lesle ML nidado (o0c) (10m

1 W\C‘?om-o oh ?ﬂo‘:}ul 1o

2. Observa e interpreta os documentos 1 e 2, Elabora um pequeno texto {(maximo
5 linhas) no qual relacionas a informagéo de cada documento.

Europa 328
aeNene P América do Norte 10775
Estados Ewropa By, 3
Rmes S P Brasil 74 653
7
héica / Outros paises da
e / 2 2747
an g Ameérica do Sul
7 ’
MB:" Africa g0
obing cedna =
* Oceénia 127
Total 88 720
Figura 1 - Principais destinos da emigragao ' Figura 2. Destino da emigragao contjnental {
portuguesa. Mapa retirado do manual de Histéria I e insular no final do século XIX (Joe! ;
adotado. Serréo, 1977 — A Emigragéo Portuguesa. i
Lisboa: Livros Horizonte. |

7 n s = g
/(17‘0\ YY\’WQJAG”?@ m«'x@fﬁ@ﬂn do vida f\”n,}u—lnc BorYoanos  arnlorcsomn
<

. (Vo] 4 '
0o \m'.n‘()LJr’)OJSO/) 2 ﬂ—m%m::‘@n THne. oL A oo G 0 rmicdn o A

1
228 ROMAGD , hano o Amdcico Ao ol o B2y el s Bosmes )
o [N 7\[ l[\nmr\ Ael¥wnc  paicor Qo n,‘\nw‘f( et Ao Hul ity LN [‘»,\A—\ icn. S0,
r - ! o 2 £ J I -
oa redain 124 - W ddal orvpdegporr @3 220 pmn vdand  adehs  onfa
>, { i\ k)
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3. Refere quais teriio sido as razfes para uma maior emigragio portuguesa
continental e insular para o Brasil, em relagéo a identificada para outros paises?

l—\mwp NG rrnic .Of‘*‘r,‘\'(zh:‘f(";ﬁ Ir\m‘)wc. o) @me-}f 1Pois ju\.\\m N\nui]a cunG

0 S0ugTons Ve A &lste . Cermmn ne Bioye Aplido e enesevalyra,
: ;

[alS) (chﬁ;’ ey €0 U~ AL, A,) a\vaﬂQD«n Aaron Or\mq bosit WT‘-OJ..‘U‘? Drnge 200 .
) Lw) O

4. A partir da observagio e interpretacdo do mapa, explica a distribuigdo da
populagdo portuguesa pelo territério portugués e os seus motivos, indicando as
zonas de maior densidade populacional e as principais cidades.

f‘}\Q\ cinbe mp\n'w} an @i&ac\&/) [ s sate R Ta L)

,;‘v(mr—f.r\m&ﬂ cmdasooc) oncnm I()rirlr"lmcﬁh‘ﬂﬂﬁ‘»u oh

4 3
Aea Qi\,@’m[}\ Qnic D\cm}n» mois omeos Ae ercms-

\ e AN o -
e Comunicncas o crndiNore s eandlocen &y uido,
: > ‘

JESPANIA

P\r{?‘\ 'vr‘.xa?‘n‘\@( QV'\U’\O‘\ orongs  donaidads (?(\pn’o(‘\(’jr\og- -

~ 23
dyshenita - OoAT 9:\:’\-;?0. prods OnnSwoo O reolbaran :
[ e
Edoonhes 0 enpllendd, de oldoion  Aanlderies S)Jm

EST LY Cidodon  puacamen  rrolhares cocdhicainda md‘% R e

Menas de 20 hapilantes por &

D 20 8 50 Reddantes por wmd |
VL De 50 8 200 habitantes por key™
TESENR Mais do 200 halutanins por km® 7|

5. No século XIX, observaram-se grandes movimentos da populagio portuguesa,
tanto dentro do territério como para oufros paises. Indica o principal motivo para
a ocorréncia desses fenémenos e se todos os portugueses o conseguiram

.

aicancar. Explica porqué.

(’/\Q‘? ~icdlo XX r&mnhuoma ooy P r\\))‘.o erion  orrodimrneebes A, =i Llogq;&;,
rotomione, danle donbee Ao loveni \ecin  pavis pose oulies ceiens
T V] T N 0 g
i .~
V10N 100N m@ T aYalasi r*rhﬁﬁ.gmr“ ecovrrdrecepn

fm.:‘r. o »rwfr:\h::\s [ (’f
As A ~

. fl)rmh‘\‘m&monla e 10 \iuinren
an  oidnden lm;.c fO0 Viobarm daboica eame Wiﬁwﬁw amiay

—ry _Con G Oirm??}%’hvce;vm EleN T

(‘f.h\ ©4 et eoh .
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Anexo XXVI: Respostas da aluna Celeste as atividades da ficha 1 proposta pelo professor.

iGamero: 1y

1. Define, por palavras tuas, o conceito de é&xodo rural e quais as suas principais
razdées no século XIX.

--,}f-’L‘:"‘ic") ""'k}’fOﬂ\ .f?f ‘“u‘v’lt’\’"“?' (€8 s)ﬂi U\(\(‘O /Cmt—\twr’:"f“(l
[} )

F_z, 0~Fif\“&7% O oracoYe
{

OGe GO OOC £X2 kO 4
Moo HalanioyD o

2. Observa e interpreta os documentos 1 e 2. Elabora um pequeno texto {(maximoc
5§ linhas) no qual relacionas a informagdo de cada documento.

Europa 328
e . América do Norte 10778
Estades Ipe it .
pierbed g Brasil 74 653
iy e - Outros paises da 2747
América do Sul
A'n:iijﬂ ' A S f‘l"\frica =1s}
s 2sina o
o Oceénia 127
_ Total 88 720
Figura 1 - Principais destinos da emigragao Figura 2. Destino da emigracéo continental
portuguesa. Mapa retirade do manual de Histéria e insular no final do século XIX (Joel |
adotado. Serréo, 1977 — A Emigragéo Portuguesa. i
Lisboa: Livros Horizonte. I
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3. Refere quais terdo sido as razées para uma maior emigragio portuguesa
continental e insular para o Brasil, em relagio a identificada para outros paises?

[ @] : ki
Houve vwa  wasor anaar‘* oy ponck, O | Swendh

@ |
1S Haldvya —~S8 A enen ?‘nf.& Lo ?"‘au“ LB e 5
‘Q‘s\ p - S
[Sio L
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hauin romlds moscabilodacks oo (‘i‘f‘r _____ LY MRIL P
i L

E

D gy Y
‘s'{“f‘"’-\";‘!u .
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4. A partir da observagido e interpretagio do mapa, explica a distribuicio da
populagio portuguesa pelo territorio portugués e os seus motivos, indicando as
zonas de maior densidade populacional e as principais cidades.

Hovia oot weiss Aesrgidada Y locin

Ayt f‘{{ Oncarhriaom =S mé’Wm 3‘1,&:

]

{2 ?ﬁii;j{} ﬁ)“*’ L (‘Ll

i

Zalet ynais Loy 3&«‘?”&??;:

2_dar odishia

Benes ge 20 hin
T

5. No século XIX, observaram-se grandes movimentos da populagio portuguesa,
tanto dentro do territério como para outros paises. Indica o principal motivo para
a ocorréncia desses fenémenos e se todos os portugueses o conseguiram
aleangar. Explica porqué.

Poi& como <€Mmiorava in oftor contt pona o Breanil
ey %’\ror‘mrf:x clg ‘(‘%"éi?ﬂr\ Nes  Cwondi :’%;:""i@‘: 0.8 i f“%'l hc‘w Ko
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Anexo XXVII: Respostas do aluno Gustavo as atividades da ficha 1 proposta pelo professor.

Ano letivo 201572016
FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

___Namero: _/ﬁ

Data: 23 /01/2016

1. Define, por palavras tuas, o conceito de éxodo rural e quais as suas principais
razoes no século XIX.

%m. e onds s & WMMW'QM@&M (’&W,L@haacllod‘l(l
ﬂm mOJQ»bod‘«@ /Mr f N0y Minet meﬂﬂg/\ W da_sdo

2. Observa e interpreta os documentos 1 e 2. Elabora um pequeno texto {(maxime
§ linhas) no qual relacionas a informagao de cada documento.

Europa 328
. América do Norte 10775
s S T e Brasil 74 653
R Outr'o_s paises da 2747
; 8 Ameérica do Sul
Wecp’ Africa 20
e Oceénia 127
; Total 88720
Figura 1 - Principais destinos da emigragdo Figura 2. Destino da emigracao continental
| portuguesa. Mapa retirado do manual de Histéria € '"5}’137 no final do 5§CU|°_XIX {Joel
i adotado. Sgrrao, 1977 - A Emigragéo Portuguesa.
| Lisboa: Livros Horizonte.

e cordlus o, nllotironks o doi &ﬁ&m&;{w\ % }me Yonihay
é\o\ ;ﬂ)"rr@wm ¥ %/& 2 O -'oﬁmvwf,us \ao, "‘&,Q
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3. Refere quais terdo sido as razGes para uma maior emigragio portuguesa
continental e insular para o Brasil, em relagao i identificada para outros paises?

o
Pt yov 20 Aéxje' M_Aﬂﬂfmj

¢

-~ Oﬂﬂp&m o YV RA Q»ﬁaﬁﬂmj
’#?Ulmm o&ﬁom&vol*& do /;fr:ﬁ’ do ##?.le

4. A partir da observagao e interpretagdo do mapa, explica a distribuicio da
populagdo portuguesa pelo territério portugués e os seus motivos, indicando as
zonas de maior densidade populacional e as principais cidades.

@M egmf**ﬂomg M”“( Cosy Mﬁ* Qﬁvfn“fm Ao
j"“’df* do, MMOQ ﬁ?‘-’n‘ﬁ“ A’Q’Q‘@r r«rﬂa f‘l’fq,umf‘ 0l
rauife ﬁmnAﬂ mﬁN?Q 1070 & L’}prﬂa f‘n&fe@hﬁw‘% _ R
bt 120 Rm.\/_ IR

7 C

1
=

No século XIX, observaram-se grandes movimentos da populagio portuguesa,
tanto dentro do territério como para outros paises. Indica o principal motivo para
a ocorréncia desses fenomenos e se todos os portugueses o conseguiram
alcanegar. Expiica porqué.

N
L - ”
{4 = 1
14/

: noo

(ymod "fa—ﬁ’h’w GCGQ}(E:""*. "',» A ) '('” &) P alibonson.  am XV <5
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Ay

oL lelme Aaha
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Anexo XXVIII: Respostas do aluno Tomas as atividades da ficha 1 proposta pelo professor.

/r/ . AALINS ALY W sl RS Ak AN
\%&/ B FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL
Turma: 6. _{
Data: g0 /01/2016

NUmero:

1. Define, por palavras tuas, o conceito de &xodo rural e quais as suas principais
razées no século XIX.

© swdo susel ¢ uoma dorlecacds duo o brwbulncmo den

Q@vmtﬁh C comn _omo ondh comdl cmoN &Q u\c{\u VoL p@nc\ cad

ucﬁ)cﬁqb oL li:@pc»» ow\'sxo)\ \po\bQJ) Cr ppocm do  cemolQanoh
comaducooN o yides,

2. Observa e interpreta os documentos 1 e 2. Elabora um pequeno texto (maximo
5 linhas) no qual relacionas a informagao de cada documento.

Europa 328
. Armnérica do Noite 10778
i Brasil 74 853
- : Outt:o's paises da 5747
id Ameérica do Sul
W Africa o0
' % Qeeania 127
" Total 88 720
Figura 1 - Principais desfinos da emigragao Figura 2. Destino da e%migragéo continental
portuguesa. Mapa retirado do manual de Histéria e lns_ular no final do S?CUIC’”XIX (Joel
adotado. Serrao, 1977 — A Emigragéo Portuguesa.
Lisboa: Livros Horizonte.

On omigsamtod  bontuauebdad il oo o baiencibal
é)QIB-\r'.mOUo Baagl . Mol dedoN  oncio £fapceon b@Do\ 0 T?_;nem: L,
On  cudsoh fopoem _gone. o Euebo (338) Aengaice do Naplo Clo #4551
outsoh mmb &b Decadsice. do Sul L';Liu‘-() L\{m(cm CRO) o b o
(OcoB eomiee (12f) .
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3. Refere quais terdo sido as razdes para uma maior emigragio portuguesa
continental e insular para o Brasil, em relagio 2 identificada para outros paises?

On om'\%*)\c«m'lol\ Lfancicen oo N &‘pcmc\ O Bacnil i\‘DOSNCf,uQ

3 woQoween \W‘O\Q\OS\QD comded@d  do uide o guuhq ISSaat bt

Q,'Ij\c,tmé;_ouom Qcrn bps\qgo .

4. A partir da observagio e interpretagio do mapa, explica a distribuigdo da
populagao portuguesa pelo territério portugués e os seus motivos, indicando as
zonas de maior densidade populacional e as principais cidades.

Owdo  Qawvic uorne  cmnauion  domn: deda.

?po!pu\cmclomL onee _orcsN  cicddoddo N Linbeen @ g4 "

Dot . Havier  eraoubd PPQ.EDCTJD [Sare) L:-Jcmod_/

bos  quscero. Jo climvoes oraicihN oo omo

s

Q rQo Noloh  armcud {Qn"’m)s Q (DQ{\.Q'(Q\JQL\)ierm"'o

c&o 'lm&,tb‘\&io\ Q ‘Hmml\}po\w‘qb . E CAANQ COCACAUO-

do oo crde o oboos .

$. No século XIX, observaram-se grandes movimentos da populagio portuguesa,
tanto dentro do territério como para outros paises. Indica o principal motivo para
a ocorréncia desses fendmenos e se todos os portugueses o conseguiram
alcangar. Explica porqué.

A hoitncitol  ocagn@encio bane.  obhob  foondomocnod ofie  gus
obh ?r‘ooﬁ"u%uobob 1Ca [o% pﬂoC(J)’D\ C‘)Q "annd‘aﬂng Q. C%Q_

cnolOonoh  cocndicood do uida . Moan  oomn Yodoh  combogean
_poib _coto X Liten ng*sz ormigswou oD )\t:othob da  dsodcdQon

-{-'os\u?m code. U2 amoaol Q@ oo dificoid ch Jpnocmom
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Anexo XXIX: Respostas da aluna Isabel as atividades da ficha 2 proposta pelo professor.

Turma: 6. 4
Data: || /02/2016

1. Com base na informagdo do manual de Histéria (documentos escritos e
iconograficos), preenche o quadro seguinte.

Camponeses Operarios Burgueses
3y . . |dsmnde do. £085i8G A0 p(qwnab e sem rgnd;=
O tipo de habitagao |..5 ' . B : ‘ 2
F a5 it p@&w\
: 200188, Slirna odeA °”d_a acordo CO'“"‘ o ACA0 Covy
Oivgstuano o 4raQw 2, Foups (”“A‘C e do TRy s
i . gSJ Az \-qnm “péo bq‘cdc«/; a e T P Yalo
A alimentagéo i’malhaziu S Yinka elieyhaletle B
'\ ARG fht o Ca Vel NViCeal O«&G\
Diversbes %ﬂb\o Ao cD&og }u;’o« NS 'cxgdn!ﬂ feadco
Cargos e profisstes | acmicsOben L duoteald PN TN
Profisses/atividades AQ%?O[ hodo dendolhade pamoen |

2. Explica, por palavras tuas, o significado da expressido “trabathar de sol a sol”
e relaciona essa expressao com o conceito de assalariado.
M o (n\)?m\@ “Yeoballay 9 o 0 " mmm,p, doholbhor
dondo @0 poncon do ol o0 por dao rol o muﬁe ew Quorn
"teaba0la Ao ¥ o pe) T F oonaQewd ‘nmm 009 Js2 Mo\gmd@

P_Q% o lm&gﬂrn i“lum fong Ao .

3. A desfolhada (descamisada) era um trabalho desempenhado pelo povo do
campo. A partir da imagem ou da origem da palavra, diz em que consistia e 0
que faziam os camponeses durante essa atividade.

Figura 1: Desfolhada — imagem retirada do manual adotado de Histéria »

-
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4. Observa atentamente as imagens 2 e 3. Descreve as grandes diferengas entre
elas e faz a legenda da figura 3.

Figura 3._&02, inho W nbcu!

Retirada em https://www.google pt/search?g=cozinha+do+seculo

Figura 2: Cozinha rural do século XIX - retirada do
manual adotado de Historia.

5 ] g . / ¢ - g
#e arandes dlovon on 08P cro  eczinhe w50l Aa a6 sde XX
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A ne 07N rnadesoa 0 rncouta X X |

pexvior Ao Dnn.&cy b,

. Y Y e : &, A = s
’{O oD an oS oN /)Jf? Or‘\\r Dy \YCN PRV Ry VAN QD

\ 0 [).» v i P A.} / T Q‘D
£ Vnvah o Yeheoo 0 O MOBUNS 0 v To  pniipesc QS
' [4

5. L&, atentamente o texto que se segue e com base na interpretagido dessa

informagdo, presente no manual de Histéria nas paginas 66 e 67, elabora um
pequeno texto sobre o assunto.

“(...) levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever. Nao possuiam terras

e trabalhavam do nascer ao pér-do-sol. As suas diverses estavam ligadas aos

trabalhos do campo e as festas religiosas (...) ” (Mata e Valério, 2003).
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Anexo XXX: Respostas da aluna Celeste as atividades da ficha 2 proposta pelo professor.

W FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL |
SHEmasl e, Nome: - Numero: 4y
Data: +4/02/2016 5

1. Com base na informagio do manual de Histéria (documentos escritos e
iconograficos), preenche o quadro seguinte.

Camponeses Operarios Burgueses
O tipo de habitagéo o) b) c)
O vestuario a) 2) 2 )
A alimentagéo a ) Yﬁ ] }
Diversdes +) W) L]
Cargos e profissdes o) n) o)
Profissdes/atividades :) ) C? ) y ‘

2. Explica, por palavras tuas, o significado da expressio “trabalhar de sol a sol”
e relaciona essa expressido com o conceito de assalariado.

2e 1

i H . . % - i L | (e 3 )
Tinhaollon de gl n a&al @ ominoy deSce o

Mabcer do sl ade an o8 do <dl € tor ecepes
b}

i i f - ’ ] == -
Fraballes nwcebiam  Saldanio.

3. A desfolhada (descamisada) era um trabalho desempenhado pelo povo do
campo. A partir da imagem ou da origem da palavra, diz em que consistia e 0
que faziam os camponeses durante essa atividade.
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-conforre. 0. :GAD e os maleriais e wonstrogdo € rookilia nedviydp..

- pequenas e sem corciooss .
L Viviam era polacetes.
..congorme o 7egidd , elirma. 2 aktwidades.
. vestuanio dependia dos trabalhos.
.. Ge QOcordo oM O lurgesio. de faris.
. pad, sopa angitoron , bacathau ; sandanboy salgeds, gerdura de porg
pad, batatan, algum peixe , Sopa. € vinho. .
.. pratos e carng, doces . € fonmiam Y regigoas por dia.
.. desfolhada,, pisa dods uvas, proussls , rormariad.
.. taberna, taka, Rivon; romanan.
Ldde ao teatvo, Spera. ) touradon , +ermovs.
. agricoltores ) nendeives, Jermalairos ) criades , moqs @ lave
... krabalhon non  fabricass.
. indushriois , comereanies, banquetros) comercians.
. agricolfra e criagdd d gpdoe.
L. AnddStria. .
. andostrio., cormércio, prestacdd de sewvidos, plitea.

LS.

| {« =N
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4. Observa atentamente as imagens 2 e 3. Descreve as grandes diferen¢as entre
elas e faz a legenda da figura 3.

[oSmr— : ‘:: i .fﬁ)v

Figura 3_COinh rn’Y*(‘( e a il o £0¢ D AN

Figura 2: Cozinha rural do século XIX — retirada do
manual adotado de Histéria.

Retirada em https://www.google.pt/search?q=cozinha+do+seculo
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5. Lé, atentamente o texto que se' segue e com base na interpretagdo dessa
informagio, presente no manual de Histéria nas paginas 66 e 67, elabora um

pequeno texto sobre o assunto.

“(...) levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever. N&o possuiam terras
e trabalhavam do nascer ao por-do-sol. As suas diversées estavam ligadas aos

trabalhos do campo e as festas religiosas (...) ” (Mata e Valério, 2003).
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Anexo XXXI: Respostas do aluno Gustavo as atividades propostas pelo professor — Ficha 2.

—— e

W FiCHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Turma: 6. 4
Data: ;5 /02/2016

Nome: (

Namero: iy

1. Com base na informagio do ‘manual de Histéria (documentos escritos e
iconograficos), preenche o quadro seguinte.

Camponeses Operarios Burgueses
O tipo de habitagao |~ w20y £1 ”‘+ (oo | oloety,
O vestudrio Pt TG
A alimentagéo e, [
Diversdes i foi1e) o
Cargos e profissdes “Q’L“A ) : ;

Profissdes/atividades |~ "< " defegilh Agar,

2. Explica, por palavras tuas, o significado da expressio “trabalhar de sol a sol”
e relaciona essa expressdo com o conceito de assalariado.

2 z 0 v s 119 ") s [ oY i

C)\C‘ DA Qg oV / o0 o o Aot & NoX 0 j)\(l)'?‘)**if.”—'
V N | /r ‘}
= e A 4 ¥ o il
[}\r‘,‘:f‘" & alP0) J_Q e/ Vgl G NN o, 1o CONLNNS D MIZ!..;;JM, O
[ §

S (N7 - V) 0.

MIA |, rngooVeian doMotAs. 4 oly rour :t%,.i:.“r'f,@/
U , 7

3. A desfolhada (descamisada) era um trabalho desempenhado pelo povo do
campo. A partir da imagem ou da origem da palavra, diz em que consistia e o
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4. Observa atentamente as imagens 2 e 3. Descreve as grandes diferencas entre
elas e faz a legenda da figura 3.

Figura 3:_.:

Figura 2: Cozinha rural do século XIX —retirada do

manual adotado de Histéria. Retirada em https://www.google.pt/search?q=cozinha+do+seculo
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5. Lé, atentamente o texto que se segue e com base na interpretagdo dessa
informagio, presente no manual de Histéria nas paginas 66 e 67, elabora um
pequeno texto sobre o assunto.

“(...) levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever. N&o possuiam terras
e trabalhavam do nascer ao por-do-sol. As suas diversées estavam ligadas aos

trabalhos do campo e as festas religiosas (...) ” (Mata e Valério, 2003).
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Anexo XXXII: Respostas do aluno Tomas as atividades propostas pelo professor — Ficha 2.

FICHA DE TRABALHO — HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Turma: 6. 4

me: Namero:
Data: 44 /02/2016 ; o Numero: 52

1. Com base na informagdo do manual de Histéria (documentos escritos e
iconogréficos), preenche o quadro seguinte.

Camponeses Operarios Burgueses
O tipo de habitagdo | obna | swiot pobna Sicon, Mmonemell
OGS ObR do [Sexwie. amode.
O vestuario paftnOS 8903305 PR CR componesesS dﬁ: %A;\’;z
. 500 , Sofe , azetemes| caner @ d S

A alimentaggo |~ . i\m oy ;i cees Vs o G

Diversdes Josfolode. , pan mmalle., quabse. [ muSice.,
amsobads, ... i 0es - toodso

- v : = Toans
2 JonmealQinos, o iodos| Tecbul Go e e dustoieis,
Cargos e profissées Qs yor ey Aoy )
L T cstanas | gueades +sobedBodanes o | oo 0o
ProfissGes/atividades | "' 57 . 3 e e plln S

2. Explica, por palavras tuas, o significado da expressio “trabalhar de sol a sol”
e relaciona essa expressdo com o conceito de assalariado.

W

TocdeelQan o sol o sol” Sigemifice quo /S possoas

docabalQovammn & moscon do <ol ao o do =l o cptemmte
1

NS —‘xsvc{#uLQC»‘vc(m/rmc\N Saleldio  secobics ton .

3. A desfolhada (descamisada) era um trabalho desempenhado pelo povo do
campo. A partir da imagem ou da origem da palavra, diz em que consistiae o
que faziam os camponeses durante essa atividade.

et - e~ - ﬁg 5
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4. Observa atentamente as imagens 2 e 3. Descreve as grandes diferencgas entre
elas e faz a legenda da figura 3.

Figura 3._( o2 1orPe

Figura 2: Cozinha rural do século XIX - retirada do
manual adotado de Histdria. Retirada em https://www.google.pt/search?g=cozinha+do+seculo
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5. Lé, atentamente o texto que se segue e com base na interpretagio dessa
informag&o, presente no manual de Histéria nas paginas 66 e 67, elabora um
pequeno texto sobre o assunto.

“(...) levavam uma vida de miséria e ndo sabiam ler nem escrever. Ndo possuiam terras
e trabalhavam do nascer ao poér-do-sol. As suas diversGes estavam ligadas aos
trabalhos do campo e as festas religiosas (...) ” (Mata e Valério, 2003).
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