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RESUMO

O presente relatorio foi elaborado no ambito no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués, Historia e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, e organiza-se em
dois capitulos complementares: a dimensdo reflexiva ¢ a dimensao

investigativa.

A dimensao reflexiva apresenta de uma forma organizada e sistematica
o percurso desenvolvido ao longo das Praticas Pedagogicas, realizadas
nos anos letivos 2023-2024 e 2024-2025, procurando evidenciar, de
forma teoricamente fundamentada, as experiéncias educativas
vivenciadas, os desafios encontrados, as estratégias implementadas ¢ as
aprendizagens construidas nos diferentes contextos educativos. Este
exercicio de reflexdo critica permitiu-me problematizar as praticas,
identificar necessidades de adaptacdo e promover o desenvolvimento

de competéncias profissionais.

A dimensdo investigativa centra-se na analise do papel das narrativas
enquanto recurso pedagédgico no ensino da Historia, com particular
incidéncia no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Partindo da sua utilizacao
intencional em sala de aula, exploraram-se as potencialidades das
narrativas para o estimulo da curiosidade, empatia histérica e da

apreensao de conceitos de temporalidade e causalidade.

Constatou-se que o uso intencional e orientado das narrativas potenciou
a compreensao histdrica dos alunos, revelando-se um recurso didatico
de grande valor pedagdgico para a promocgdo de aprendizagens neste

dominio disciplinar.
Palavras chave

Narrativas, Lendas, Compreensao Historica, Estudo do Meio Social, 1.°

CEB
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ABSTRACT

This report, produced as part of the Master’s Degree in Teaching for the
Ist Cycle of Basic Education and in Portuguese, History and Geography
of Portugal for the 2nd Cycle of Basic Education, is structured into two
complementary chapters: a reflective dimension and an investigative

dimension.

The reflective dimension presents, in an organised and systematic
manner, the path developed throughout the Pedagogical Practices
carried out during the 2023-2024 and 2024-2025 school years, seeking
to highlight, in a theoretically grounded way, the educational
experiences undertaken, the challenges encountered, the strategies
implemented, and the learning built across different educational
contexts. This exercise of critical reflection enabled me to problematise
practices, identify adaptation needs, and promote the development of

professional competences.

The investigative dimension focuses on analysing the role of narratives
as a pedagogical resource in the teaching of History, with particular
emphasis on the 1st Cycle of Basic Education. Based on their
intentional use in the classroom, the potential of narratives was explored
to stimulate curiosity, foster historical empathy, and support the

understanding of concepts such as temporality and causality.

It was found that the intentional and guided use of narratives
significantly enhanced pupils’ historical understanding, proving to be a
pedagogical resource of considerable value for fostering learning in this

disciplinary domain.
Keywords

Narratives, Historical Understanding, Social and Environmental

Studies, Legend, 1 CBE
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INTRODUCAO

O presente relatorio constitui o culminar do percurso formativo no ambito do Mestrado
de Ensino de 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal
no 2.° Ciclo do Ensino Basico, lecionado na Escola Superior de Educagdo e Ciéncias
Sociais (ESECS) do Instituto Politécnico de Leiria (IPLeiria) ao longo dos anos letivos
2023-2024 e 2024-2025. A sua estrutura organiza-se em duas partes complementares, a

Parte I de natureza reflexiva e a Parte Il de caracter investigativo.

A primeira parte constitui-se como uma reflexdo profunda dos desafios, especificidades
e aprendizagens realizadas ao longo de quatro Praticas Pedagdgicas (PP): duas no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, em turmas de 2.° € 3.° anos, e duas no 2.° Ciclo do Ensino Bésico,

numa turma do 5.° ano, nas disciplinas de Portugués Historia e Geografia de Portugal.

Por sua vez, a segunda parte corresponde a um estudo de investigagdo desenvolvido no
contexto de PP no 1.° Ciclo do Ensino Basico I, numa turma de 2.° ano numa escola
publica do distrito de Leiria. No contexto desta investiga¢do, procurou-se analisar o
impacto da utilizacdo intencional de narrativas no desenvolvimento da consciéncia

historica dos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico.



PARTE I: DIMENSAO REFLEXIVA

O presente capitulo tem como finalidade apresentar, de forma reflexiva e fundamentada,
o percurso formativo realizado ao longo das Praticas Pedagogicas desenvolvidas durante
o0 Mestrado. Com vista a uma exposicao estruturada e coerente, este capitulo encontra-se
organizado em secg¢des principais: a Pratica Pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Basico I
(1°. CEB I), realizada na Escola Basica da Coucinheira, numa turma do 2.° ano; a Pratica
Pedagdgicano 1.° CEB II, desenvolvida na Escola Basica Professor Francisco Verissimo,
numa turma do 3.° ano; e, por fim, as Praticas Pedagogicas no 2.° CEB I e 11, concretizadas
na Escola Basica Professor Alberto Nery Capucho, com uma turma do 5.° ano nas

disciplinas de Portugués e Historia e Geografia de Portugal.

Em cada uma das secgdes sera realizada uma breve caracterizagao do respetivo contexto
educativo, evidenciando-se os desafios identificados no exercicio da pratica pedagdgica,
as especificidades inerentes aos distintos contextos em que me encontrava inserida, bem
como as principais aprendizagens construidas ao longo deste percurso de

desenvolvimento pessoal e profissional.

1. PRATICA PEDAGOGICA 1.°CEB 1

1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

A Préatica Pedagogica no 1.° CEB I foi desenvolvida no contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, na Escola Bésica da Coucinheira, pertencente ao Agrupamento de Escolas dos
Marrazes, no distrito de Leiria, entre os dias 25 de setembro de 2023 e 12 de janeiro de
2024. Esta instituicdo de ensino, situada no meio rural, era composta por duas turmas,
totalizando aproximadamente 30 alunos, dois docentes e uma assistente operacional. No
que respeita as infraestruturas, a escola dispunha de duas salas de aula, uma cantina, uma
sala destinada a atividades praticas, um pavilhdo gimnodesportivo e um espago exterior
amplo com area verde (c.f. Figuras 1 e 2). O ambiente educativo distinguia-se por uma

relacdo de proximidade e por uma forte articulagdo com a comunidade local.



Figura 1- Vista norte da escola A Figura 2- Vista sul da escola

A turma em que desenvolvi a pratica era constituida por 9 alunos, com idades
compreendidas entre os 7 e os 9 anos, matriculados no 2.° ano de escolaridade. Tratava-

se de uma turma maioritariamente cooperante.

No que respeita ao desempenho escolar, a turma apresentava niveis diferenciados de
proficiéncia, nomeadamente ao nivel da leitura e da escrita. Enquanto alguns alunos
revelavam autonomia e fluéncia na execugao das tarefas propostas, outros necessitavam
de apoio regular, apresentando dificuldades de concentracdo, organizacdo textual e
interpretagdo de enunciados. Identificaram-se, ainda, um caso pontual de necessidades

educativas especificas, devidamente acompanhados pelo servico de educagao especial.

A gestdo da sala de aula era, regra geral, tranquila e propicia a aprendizagem, embora se
verificassem momentos de dispersdo, sobretudo em atividades de maior duragdo ou
exigéncia. A intervencdo neste contexto decorreu numa turma habituada a um ensino de
cariz expositivo, baseado na utilizagdo sistematica do manual escolar, o que constituiu o
principal desafio, exigindo um processo de reflexdo/acdo constante na pratica. Diante
deste cendrio, eu e o meu par pedagdgico procurdmos mobilizar estratégias de ensino
diversificadas, criar recursos pedagdgicos adaptados as necessidades especificas da
turma, gerir melhor o tempo de aula e, sobretudo, promover uma rotina que permitisse

alterar a estrutura tradicional anteriormente implementada.

Neste sentido, a planificagdo das aulas assumiu um papel central enquanto instrumento
de suporte ao desenvolvimento das atividades ao longo de todo o processo pedagogico.
Conforme referido por Cosme et al. (2021), o ato de planificar transcende a simples
orientagdo de estratégias, configurando-se como uma tarefa complexa e exigente, que
requer uma reflexdao aprofundada a multiplos niveis. Os mesmos autores defendem que,
para que uma planificagdo seja verdadeiramente eficaz, importa considerar os objetivos
de aprendizagem, o contexto em que serd implementada, os recursos necessarios, bem

como as caracteristicas do publico-alvo (Cosme et al., 2021).



1.2. DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE

Ao longo da interven¢do pedagdgica, diversos fatores influenciaram a dinamica
relacional da turma, indo além dos aspetos puramente numéricos. Ainda que o reduzido
numero de alunos pudesse, a partida, sugerir um ambiente mais proéximo e colaborativo,
a realidade observada revelou outros contornos. Desde o periodo de observacao inicial,
tornou-se evidente a presenga de comportamentos marcadamente individualistas, tanto
nas intera¢des em sala de aula como nas dindmicas de grupo. A organizagdo do espago
fisico, secretarias duplas dispostas em filas, mas ocupadas individualmente, reforgava
essa predisposi¢do para o trabalho isolado, dificultando o desenvolvimento de relagdes

interpessoais mais proximas e colaborativas.

Com efeito, Eiterer e Pereira (2025) referem que a organizag¢ao fisica do espaco educativo
ndo constitui apenas um elemento logistico, mas configura-se como um instrumento
pedagogico que influencia os padrdes de comunicagdo, a dinamica relacional e a eficacia
das praticas de ensino-aprendizagem. A disposi¢cdo do mobilidrio, nomeadamente das
mesas e cadeiras, pode favorecer, ou, pelo contrario, inibir a interagdo entre os discentes,
sendo considerada um fator determinante para a construcao de ambientes sociopaticos,
isto €, espacos que estimulam a proximidade, o dialogo e a colaboracdo (Teixeira e Reis,

2012).

Sempre que se exigia partilha de espago ou materiais, observei tensdes e resisténcias,
indiciando dificuldades ao nivel da socializagdo e da gestdo de conflitos. A turma ndo se
encontrava familiarizada com metodologias de trabalho cooperativo, apresentando
fragilidades nas competéncias de comunicacao e colaboragdo, pilares essenciais para a
construcdo conjunta do conhecimento (Eiterer e Pereira, 2025). Estes fatores distinguem
o trabalho cooperativo do trabalho de grupo tradicional, onde muitas vezes ndo ha um
compromisso mutuo com os objetivos comuns (Teixeira e Reis, 2012). A escuta ativa, a
exposicao de ideias e a partilha de saberes entre pares eram praticas pouco enraizadas,
evidenciando a necessidade de intervencao pedagogica orientada para a criacdo de

ambientes de aprendizagem mais interativos, inclusivos e colaborativos.

1.2.1. ORGANIZACAO DE SALA DE AULA

A forma como o espaco da sala de aula € estruturado exerce um impacto direto sobre as

praticas pedagogicas e sobre as relagdes sociais estabelecidas no seio da turma. Tal como
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defendem Fernandes et al. (2011) e Teixeira e Reis (2012), existe uma interdependéncia
entre o modelo de ensino adotado e a organizagdo fisica da sala: o tipo de tarefa proposta
e o estilo pedagdgico do professor influenciam a configuracdo do espaco, mas este, por

sua vez, pode também condicionar ou potenciar determinadas praticas educativas.

Assim, a disposi¢ao das mesas, cadeiras e recursos didaticos deve ser pensado de forma
estratégica, com o objetivo de responder as necessidades especificas dos alunos e facilitar
as interagdes pedagogicas. A configuracdo observada, ainda que num formato em “U”,
mantinha os alunos voltados para o quadro (c.f. Figura 3), reforcando o ensino
transmissivo. Este modelo, tradicional e centrado no professor, pode ser eficaz em
exposic¢oes diretas (Arends, 2008), mas tende a dificultar a comunicagio entre pares € a
partilha de ideias, comprometendo o desenvolvimento de competéncias como a

autonomia, o pensamento critico e a cooperagao (Altun, 2023).

Figura 3- Disposicdo da sala de aula

Durante uma atividade ocorrida a 21 de novembro, confrontei-me com uma situagao de
resisténcia a partilha da secretaria. Este episodio motivou uma reflexdo conjunta, com a
professora cooperante € o meu par pedagdgico, que culminou numa reorganiza¢do do
espago da sala de aula. A semelhanga do que propde Arends (2008), optou-se por uma
disposi¢cdao do mobiliario em “ilhas de trabalho”, o que se revelou potenciador de uma
maior comunicac¢ado, cooperacao e envolvimento entre os alunos. Segundo Teixeira e Reis
(2012), esta disposic¢ao € particularmente adequada a realizagdo de atividades em pequeno
grupo, tais como a discussdo orientada ou a aprendizagem cooperativa. Os autores
alertam, porém, que esta configuragdo pode implicar a necessidade de reorganizagdo
temporaria do espago, nomeadamente aquando de exposi¢des ou demonstragdes, de
forma a garantir que os alunos estejam voltados para o professor. Tal exigéncia evidencia
a necessidade de flexibilidade na organizacdo do espago letivo, de modo que este

responda as exigéncias pedagdgicas e facilite a aprendizagem.



A sala de aula, sendo mais do que um mero espago fisico, deve constituir-se como um
ambiente acolhedor e funcional, dotado das condigdes necessarias a promoc¢ao das
diversas aprendizagens, sejam elas da leitura, da escrita ou de outra natureza. Neste
sentido, Martins (2020) sublinha a importancia da ambientagdo e¢ da preparagao do
espaco, defendendo que o mesmo deve estar ajustado as praticas pedagogicas,

constituindo-se como um verdadeiro agente educativo.

Ainda que Arends (2008) proponha a formulagao de grupos constituidos por quatro a seis
alunos optamos por formar grupos de trés elementos (c.f. Figura 4) dado o reduzido
numero de alunos da turma. O mesmo autor sublinha que a organizagao da sala deve estar
alinhada com as fungdes que se pretendem desenvolver, sendo que diferentes
configuragdes espaciais respondem a diferentes exigéncias educativas, € uma vez que
nem eu nem o meu par pedagogico nos identificamos com o modelo de ensino tradicional
optamos por adotar a estrutura que, a nosso ver, poderia promover de praticas
pedagogicas mais interativa, favorecendo a comunicacio entre os alunos, facilitando o

trabalho cooperativo (Arends, 2008).

Figura 4- Sala organizada em ilhas

No entanto, importa reconhecer que este modelo também apresenta desafios, como a
possibilidade de distragdes ou dificuldades na concentracdo quando os alunos se
encontram de costas ou lateralmente em relacdo ao quadro. A chave estd, pois, na
flexibilidade e capacidade de adaptacdo do professor. A escolha de uma determinada
disposi¢do nao deve ser rigida nem baseada em preferéncias pessoais, mas sim ajustada
ao contexto educativo, aos objetivos de cada atividade e as necessidades especificas do
grupo-turma. A possibilidade de experimentar diferentes disposi¢des, sempre
acompanhada de orientagdes claras e regras bem definidas, pode contribuir para criar um

ambiente de aprendizagem mais inclusivo, participativo e eficaz. A forma como o



professor organiza o espago reflete a sua visdo educativa € 0 seu compromisso com a

promogao de uma aprendizagem centrada no aluno (Martins, 2020).

1.2.2. O ESPACO E A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Tendo como ponto de partida uma organizacdo flexivel do espago, como referi
anteriormente, os alunos foram convidados a trabalhar em pequenos grupos, com o intuito
de realizarem tarefas conjuntas (c.f. Figura 5). Esta reorganizagdo teve como premissa
uma inteng¢ao clara: desenvolver e promover a aprendizagem cooperativa, estratégia que
se revela determinante para fomentar a autonomia, a entreajuda e a responsabilidade

partilhada entre os alunos.

Figura 5- Trabalho de grupo: pesquisa orienta

Segundo Freitas (2003), estas estratégias potenciam nao s6 os conteudos programaticos
como o desenvolvimento de competéncias sociais, frequentemente negligenciadas no
ensino tradicional. Neste paradigma transmissivo, os alunos tendem a desenvolver a sua
aprendizagem de forma isolada, competindo entre si e focando-se apenas no seu proprio
progresso (Silva et al., 2018). Face a esta realidade, a aprendizagem cooperativa surge
como uma abordagem transformadora, centrada na colaboracdo e na construgdo

partilhada do conhecimento.

Contudo, como alude Freitas (2003), para que o trabalho colaborativo tenha sucesso
devem seguir-se alguns principios, tais como: defini¢do clara dos objetivos da atividade,
composi¢ao adequada dos grupos, explicitacdo das tarefas, valorizacdo do contributo

individual, acompanhamento do desempenho e avaliacdo rigorosa e formativa.

Trabalhar cooperativamente implica organizar os alunos em pequenos grupos, idealmente

compostos por trés a quatro elementos, com o objetivo comum de alcancar metas de
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aprendizagem previamente definidas. Neste contexto, os alunos aprendem em conjunto e
tornam-se agentes ativos no processo de ensino dos seus pares, ajudando-se mutuamente,
esclarecendo duvidas, explicando procedimentos e estimulando o esfor¢o coletivo (Silva

etal., 2018).

Ao contrario da metodologia tradicional, onde cada aluno ¢ responsavel apenas pelo seu
desempenho, a aprendizagem cooperativa pressupde uma corresponsabilidade entre os
membros do grupo: cada elemento ¢ responsavel ndo s6 pela sua propria aprendizagem,

como pelo progresso dos colegas com quem trabalha (Lopes e Silva, 2022).

Importa sublinhar que a simples constituigdo de grupos ndo configura, por si so,
aprendizagem cooperativa. Esta abordagem baseia-se num conjunto de principios
estruturantes que lhe conferem intencionalidade pedagdgica. Assim, a aprendizagem
cooperativa assenta em cinco pilares fundamentais: (1) interdependéncia positiva, (2)
responsabilidade individual e de grupo, (3) interacdo promotora face a face, (4)
desenvolvimento de competéncias interpessoais e (5) avaliacdo grupal com reflexao

critica (Lopes e Silva, 2022; Teixeira e Reis, 2012).

Este modelo educativo promove, assim, uma cultura de colaboragao, onde os alunos sao
incentivados a valorizar as diferencas, a reconhecer as competéncias dos colegas e a
contribuir para um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e solidario. A
reconfiguragdo do espaco fisico, adaptando a disposicao da sala para facilitar o trabalho
em grupo, revelou-se essencial para concretizar esta abordagem, refor¢ando a interagdo
entre os alunos e permitindo-lhes desenvolver competéncias sociais e cognitivas de forma

integrada.

1.3. ESPECIFICIDADES DO CONTEXTO

Desde o inicio da pratica supervisionada, e apds um periodo inicial de observacao, tanto
eu como o meu par pedagogico, Raquel, refletimos criticamente sobre a organizagao
tradicional do tempo e do espago escolar. Constatdimos que o cumprimento estrito do
horario segmentado, caracteristico do modelo disciplinar cldssico, ndo favorecia a
continuidade pedagogica nem a construgdao de competéncias transversais por parte dos
alunos. Perante esta constatacdo, optamos por adotar uma abordagem metodolédgica
assente na interdisciplinaridade, entendida ndo como mera sobreposi¢ao de disciplinas,

mas como um principio organizador da pratica educativa. Esta decisdo teve como base,
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por um lado, o reconhecimento do valor da articulagdo curricular e, por outro, a intengao
de dar resposta as orientacdes do Ministério da Educacdo que, através de documentos
orientadores como o Perfil dos Alunos a Saida da escolaridade Obrigatoria (PASEO) e
as AE (Martins et al., 2017), preconiza uma escola promotora de aprendizagens criticas e

integradas.

Assim, definimos como estratégia de intervencao pedagogica a sele¢do semanal de um
tema agregador, a partir do qual procuravamos desenvolver, de forma articulada,
conteudos pertencentes areas disciplinares distintas, trabalhando pelo menos duas em
simultaneo (c.f. Figura 6). Esta organizagdo permitiu-nos planificar situagdes de
aprendizagem mais proximas da experiéncia dos alunos e promover uma visdo mais

holistica do conhecimento.

Figura 6- Construgdo de uma vassoura partindo
de um exercicio de sequéncias

1.3.1. A INTERDISCIPLINARIDADE

A opgao pela interdisciplinaridade foi sustentada, em termos tedricos, na proposta de
Pombo (2008), que define a interdisciplinaridade como uma pratica que pressupde a
convergéncia e a complementaridade de saberes, Branddo (2021) acrescenta que o
conceito de interdisciplinaridade remete para uma pratica de articulacao entre diferentes

disciplinas, centrada na cooperagdo, no respeito mutuo e na troca de saberes.

Como referido, esta pratica ndo visa apenas a justaposi¢do de areas do saber, mas sim
uma construcao coletiva e dialégica do conhecimento, capaz de ultrapassar as limitagdes
impostas pelas abordagens disciplinares isolada. Esta articulagdo efetiva entre diferentes
disciplinas, permite a constru¢do de novos significados e a superacdo da
compartimentagdo disciplinar tradicional (Branddo, 2021; Pombo, 2008). Tal como
referem Jesus et al. (2024), o fundamento maior da interdisciplinaridade reside na

capacidade de reconhecer os limites do saber individual e na valoriza¢ao do outro como
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parceiro na construcao de significados. Neste sentido, a interdisciplinaridade deve ser
entendida como um processo dinamico e continuo de integra¢ao, em que diferentes areas

do saber interagem de forma critica e criativa para responder a probleméaticas complexas.

No dominio educativo, a interdisciplinaridade revela-se uma estratégia pedagogica
promissora para o desenvolvimento integral dos alunos. Conforme defendem Jesus et al.
(2024), a integracdo de disciplinas contribui para a promog¢do de uma aprendizagem
significativa, ao estimular competéncias como o pensamento critico, a criatividade, o
trabalho colaborativo e a resolugdo de problemas. Esta abordagem permite aos estudantes
estabelecer conexdes entre conteudos diversos, aproximando o conhecimento escolar das
suas vivéncias e da realidade social em que estdo inseridos (Jesus et al., 2024; Lopes,

2017).

No entanto, Lopes (2017) adverte que, para que esta abordagem tenha impacto real, ¢
imprescindivel que seja fruto de um planeamento intencional e ndo apenas de um discurso
pedagogico vazio de operacionalizacdo. Com base neste pressuposto, a minha pratica
procurou assumir-se como uma experiéncia consciente de articulagdo disciplinar,

enraizada num compromisso partilhado e numa visdo integrada do ensino.

Importa reconhecer que esta op¢ao metodologica implicou um conjunto de desafios.
Desde logo, a necessidade de um trabalho colaborativo intenso entre docentes, assente no
dialogo, na negociacdo de objetivos comuns e na flexibilizagdo dos conteudos
curriculares (Jesus et al., 2024). A implementagdo de um projeto pedagodgico
interdisciplinar exigiu, igualmente, uma atitude de abertura e disponibilidade para
redefinir papéis, rever rotinas e reconstruir percursos didaticos. A auséncia de tempo

institucionalmente consagrado a planificagdo conjunta e a pressdo dos contetdos

programaticos constituiram dificuldades sentidas ao longo do processo.

Neste enquadramento, os beneficios da interdisciplinaridade sdo multiplos: favorece a
producao de conhecimento inovador, estimula a reflexdo critica, contribui para a
formacgao de cidaddos mais conscientes e preparados para a complexidade do mundo atual
e aproxima a escola da realidade social, cultural e econdmica dos alunos. Ao romper com
a fragmentacao do saber, a interdisciplinaridade permite uma compreensao mais profunda
e contextualizada dos fendmenos, promovendo uma educagdo verdadeiramente

transformadora (Brandao, 2021; Lopes, 2017). Deste modo, foi possivel potenciar a
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motiva¢ao dos alunos, facilitar a transferéncia de conhecimentos entre contextos e
promover aprendizagens. A centralidade conferida aos temas geradores favoreceu a
mobilizagdo de saberes diversos, a problematizacdo da realidade e o desenvolvimento do
pensamento critico, em conformidade com as finalidades educativas previstas nos

documentos orientadores do curriculo.

A minha experiéncia confirma que a interdisciplinaridade, quando intencional e
colaborativamente construida, constitui uma via promissora para promover
aprendizagens contextualizadas, integradoras e socialmente relevantes. Ao mesmo
tempo, evidencia a necessidade de repensar a organizacdo escolar, de modo a viabilizar
estruturalmente este tipo de abordagem, que continua, como refere Pombo (2008), a ser

simultaneamente um imperativo epistemologico e uma tarefa por cumprir.

1.3.2. AS NARRATIVAS COMO BASE DA INTERDISCIPLINARIDADE

A prética pedagdgica interdisciplinar aplicada neste contexto foi desenvolvida de acordo
com as perspetivas de diversos autores que advogam a centralidade da narrativa como
estratégia estruturante no ensino da Historia e noutras areas curriculares. Neste sentido, a
pratica partiu, de um modo geral, do estudo do Meio Social para as mais distintas areas

como o Portugués, o Estudo do Meio Fisico, a Matematica ou as Expressdes Artisticas.

A experiéncia realizada demonstrou que a narrativa ultrapassa o mero estatuto de recurso
didatico, assumindo-se como um espago de interse¢do entre conhecimentos, culturas e
subjetividades. Como refere Sol¢ (2014), a narrativa constitui um instrumento
privilegiado na construgdo de significados, permitindo as criancas aceder a contetdos
factuais e a experiéncias humanas ancoradas em contextos historicos, sociais e culturais
diversos. Neste sentido, ao serem convocadas para lidar com narrativas, as criangas sao
simultaneamente chamadas a interpretar o passado e a posicionar-se face a ele,
desenvolvendo competéncias de andlise, empatia e interpretacao critica (Barca, 2014), foi

neste contexto tedrico e pratico que procurei desenvolver a minha investigacao.

A ideia de que a narrativa pode operar como um dispositivo de mediagdo entre areas
disciplinares surge, uma vez que as historias, ao integrarem oposi¢des binarias e
elementos estruturantes da experiéncia humana (como o bem e o mal ou o medo e a
seguranca), favorecem a constru¢do de um fio condutor que sustenta o envolvimento

emocional e cognitivo dos alunos (Gago, 2018). Assim, a narrativa revela-se uma
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ferramenta poderosa para a transmissdo de conteudos e atribuicdo de sentidos,
possibilitando uma abordagem mais humanizada e integrada da aprendizagem, serve de
exemplo a articulagdo entre as dimensdes linguistica, historica e cultural, como na
abordagem da obra 4 Bruxa Esbrenhuxa (c.f. Figura 7) e na discussdo em torno das

tradi¢des do Dia das Bruxas, do Pao por Deus e do Dia de Todos os Santos.

Figura 7- Leitura do livro “A bruxa
Esbrenhuxa”

Do ponto de vista da didatica da Historia, autores como Barca e Gago (2001) e Gago
(2018) sublinham que ¢ precisamente no confronto de multiplas perspetivas que reside o
potencial formativo da disciplina de histéria, permitindo aos alunos compreender que a
mesma nao ¢ uma sucessao de verdades absolutas, mas uma constru¢do interpretativa,
fundamentada em fontes e em escolhas narrativas conscientes. Este entendimento foi
particularmente visivel nas diversas experiéncias, nas quais convidei os alunos a
reescrever lendas, mobilizando conhecimento histdrico, pensamento critico, criatividade

para preencher lacunas e interpretar inten¢des dos acontecimentos passados.

Por outro lado, a reflexdo sobre o papel da linguagem, tal como defendida por Gago
(2018), remete-nos para a importancia da palavra como instrumento de representacdo e
de constru¢cdo do passado. A forma como os alunos relatam, escutam e (re)constroem
narrativas revela muito sobre os seus esquemas de compreensao do mundo e sobre a sua
capacidade de atribuir significados aos contetdos escolares. Nesse processo, como
docente, pude aceder a universos simbolicos que habitualmente permanecem invisiveis
no ensino mais tradicional, permitindo-me ajustar as estratégias pedagogicas as

necessidades, interesses e ritmos dos alunos (Gago, 2018).

A narrativa foi mais do que um recurso, assumiu-se como uma forma de pensar e viver o

conhecimento na escola. Ao entrelagar historias (literarias, historicas, pessoais ou
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culturais), entrelagdmos também disciplinas, experiéncias e subjetividades, criando um
ambiente de aprendizagem verdadeiramente significativo, partilhado e comprometido

com o desenvolvimento integral dos alunos (Martins, 2021).
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2. PRATICA PEDAGOGICA 1.°CEBII

2.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

Ainda no contexto do 1.° CEB tive a oportunidade de desenvolver a Pratica Pedagogica
no 1.° CEB II na Escola Bésica Professor Francisco Verissimo, pertencente ao
Agrupamento de Escolas Marinha Grande Poente, no distrito de Leiria, entre os dias 26
de fevereiro e 5 de junho de 2024. Esta instituicao de ensino, situada na cidade da Marinha
Grande, era composta por oito turmas, totalizando aproximadamente 150 alunos, sete
professores titulares de turma, uma educadora e 11 assistentes operacionais. No que
respeita as infraestruturas, a escola dispunha de duas entradas diferentes que davam
acesso a dois halls de entrada que por sua vez acediam a quatro salas de aula, a escola
dispunha ainda de uma cantina, uma sala polivalente e uma biblioteca. O espago exterior
(c.f. Figura 8) era amplo com uma zona de parque infantil e um campo destinado a pratica

de desporto.

Figura 8- Frente da escola

A turma em que desenvolvi a pratica era constituida por 22 alunos (treze do sexo feminino
e nove do sexo masculino), nesta estavam integrados alunos de sete nacionalidades

distintas, matriculados no 3.° ano de escolaridade.

No que respeita ao desempenho escolar, foi possivel observar ritmos de trabalho muito
diferentes e, por isso, os alunos que apresentavam mais dificuldades ao nivel da
aprendizagem estavam perto do quadro, por estratégia da professora cooperante. No que
respeita a avaliagcdo global da turma, a maioria dos alunos revelaram uma progressao
positiva nas suas aprendizagens, embora manifestassem dificuldades na
aquisicdo/compreensao de conhecimentos, bem como na sua aplicagdo, o que, em alguns
casos, dificultou a progressao no curriculo com vista ao seu sucesso educativo. A gestao

da sala de aula era, regra geral, tranquila e propicia a aprendizagem, embora se
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verificassem momentos de dispersdo, sobretudo em atividades de maior duragdo ou

exigéncia.

A sala de aula encontrava-se organizada em ilhas de trabalho (c.f. Figura 9), ainda assim
a aprendizagem baseava-se maioritariamente em trabalho individual. A gestdo das aulas,
por parte da professora, era a base do manual escolar ainda que existisse uma constante
corelacdo das atividades propostas com pequenos exemplos da vida real. Conforme
referido por Rego et al. (2010), o manual constitui, em contextos que visam garantir o
acesso equitativo a uma educagcdo de qualidade, um recurso educativo importante,
acessivel a diferentes estratos sociais e contextos culturais, econdmicos e geograficos.
Esta ampla acessibilidade confere-lhe um papel marcante no processo de escolarizagao,
sendo, por conseguinte, elaborado em conformidade com as Aprendizagens Essenciais
(AE) da disciplina e do ano de escolaridade em questdo, com recurso a uma linguagem

clara e inclusiva.

Figura 9- Configuracdo da sala de aula

2.2. DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE

A pratica pedagogica constitui, por natureza, um espago privilegiado de confronto entre
a teoria e a realidade educativa, Albuquerque (2019) destaca “a importancia (...) do ato
de pensar, criticar e gerar duvidas voltadas para a produ¢do do conhecimento. Assim
sendo, a contextualizacdo facilita o processo de aprendizagem e contribui para a
construgdo de conhecimento e formacao de capacidades intelectuais superiores” (p.5). No
contexto da Pratica Pedagogica II, vivenciada numa turma do 3.° ano emergiram
multiplos desafios que exigiram uma constante adaptagdo da interven¢do docente e um

exercicio continuo de reflexdo critica.

Estes desafios surgiram ao nivel da gestdo da diversidade presente na turma, como nas

dificuldades relacionadas com a promog¢do de competéncias essenciais para a
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aprendizagem, nomeadamente a autonomia e a confianga dos alunos. A complexidade
destas situagdes revelou-se uma oportunidade de crescimento profissional, permitindo
desenvolver competéncias pedagdgicas mais ajustadas a realidade concreta da sala de

aula (Albuquerque, 2019).

A identificagdo e analise dos desafios que marcaram este periodo de intervencao sao
fundamentais para compreender o processo de desenvolvimento profissional enquanto
docente em formagdo, bem como para fundamentar as decisdes pedagogicas adotadas ao

longo da pratica.

2.2.1. HETEROGENEIDADE CULTURAL E LINGUISTICA

Um dos principais desafios com que me deparei no decurso da PP II prendeu-se com a
gestdo da diversidade linguistica e cultural da turma. Composta por vinte e dois alunos,
de sete nacionalidades distintas, esta turma revelou-se significativamente heterogénea ndo
apenas em termos culturais, mas também no que diz respeito as competéncias linguisticas,

nomeadamente no dominio da lingua portuguesa.

Figura 12- Guido do projeto da viagem pelo Figura 11- Simulagdo de descolagem
mundo de avido

Neste contexto, foram desenvolvidos diversos projetos cujo objetivo foi promover a
diversidade cultural dando a conhecer as especificidades de cada uma das culturas a toda

a turma, como ¢ exemplo o projeto Viagem pelo Mundo (c.f. Figuras 10 a 12) no qual os
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alunos tiveram a oportunidade de viajar pelos sete paises de origem da turma e pesquisar
sobre as suas culturas e tradi¢des. As diferencas linguisticas revelaram-se particularmente
evidentes em dois alunos, um dos quais ndo compreendia nem se expressava em
portugués ou inglés, o que exigia a mediacdo linguistica do colega que assumia,
frequentemente, o papel de tradutor. Ambos beneficiavam de apoio no ambito do
Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM)', embora persistissem constrangimentos na
compreensdo das instru¢des em contexto de sala de aula, bem como na sua capacidade de

comunicac¢ao autonoma.

Pinto (2013) salienta a diversidade e a heterogeneidade dos contextos educativos onde se
da o ensino de PLNM. Esta constatacdo revela-se especialmente pertinente no atual
panorama das escolas portuguesas, nomeadamente no 1.° CEB, onde se verifica um

aumento expressivo da presenga de alunos oriundos de contextos migratorios diversos.

Neste nivel de ensino, coexistem alunos com perfis linguisticos profundamente
diferenciados: por um lado, criangas recém-chegadas a Portugal, com um dominio
incipiente da lingua portuguesa; por outro, alunos nascidos em territério nacional, mas
cujo contacto predominante com outras linguas se estabelece no ambiente familiar. A
distincdo entre lingua segunda (L2) e lingua estrangeira (LE) (Pinto, 2013) tem sido
objeto de debate.

Embora, em determinadas situagdes, a distingdo entre L2 e LE se tenha esbatido,
chegando mesmo o termo "segunda lingua" a funcionar como conceito abrangente (Pinto,
2013), a andlise das suas tradi¢des tedricas e finalidades permite sustentar a utilidade de
manter essa diferenciagdo conceptual. Esta pluralidade linguistica e cultural exige, por
parte dos docentes, uma abordagem didatica flexivel, que seja capaz de dar resposta as
necessidades diferenciadas de aprendizagem, promovendo a inclusdo e a equidade no

acesso ao curriculo.

I A oferta da disciplina de Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM) no curriculo dos ensinos basico
encontra-se prevista no artigo 12.° da Portaria n.® 223-A/2018, de 3 de agosto e preconiza a promog¢ao de
equidade e igualdade de oportunidades, através da articulagdo da escola com os encarregados de educacao,
disponibilizando respostas educativas que facilitem o acesso ao curriculo, através de mobilizacdo de

medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo (Ministério da Educagao, 2018).
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Pinto (2013) sublinha a importancia de compreender o plurilinguismo enquanto
competéncia individual, dindmica e integrada, que implica a mobilizacdo funcional de
diferentes linguas em contextos comunicativos diversos e favorece o didlogo
intercultural. Esta perspetiva reconhece a pluralidade linguistica como um recurso
educativo e social, fundamental num contexto cada vez mais multicultural. Em linha com
esta visdo, Soares e Carecho (2019) advertem, que a realidade escolar portuguesa ainda
se encontra marcada por uma légica monolingue, apesar dos avangos normativos ¢ do
reconhecimento oficial da diversidade linguistica. Os autores recorrem ao conceito de
"monolinguismo mitigado" (Soares e Carecho, 2019) para caracterizar a politica
linguistica portuguesa, que tolera a diversidade, mas raramente a valoriza de forma

sistematica e estruturada.

A presenga desta diversidade exigiu uma planificacdo pedagogica cuidadosamente
diferenciada e flexivel, assente na premissa da equidade educativa. Neste sentido, a
diferenciagdo pedagogica constituiu-se como um principio orientador da minha
intervengao, procurando respeitar os ritmos e estilos de aprendizagem de cada aluno, bem
como as suas necessidades especificas. Como alude Esteves (2017) ¢ uma abordagem
educacional que, como referido, visa adaptar o ensino as necessidades individuais de cada
aluno, reconhecendo e respondendo as suas diferengas, interesses e ritmos. Deste modo,
ha um reconhecimento de que os alunos ndo sdo todos iguais procurando criar um
ambiente de aprendizagem mais inclusivo, onde cada aluno possa desenvolver o seu

potencial méaximo (Esteves, 2017).

E fundamental reconhecer que a concretizacio da diferenciagdo pedagdgica num contexto
marcado por exigéncias curriculares e constrangimentos temporais se revelou um desafio
constante. Contudo, pelo facto de me encontrar em contexto de pratica, a gestdo desta
diferenciagdo tornou-se mais exequivel. Durante momentos mais expositivos, os alunos
que evidenciavam maiores dificuldades beneficiavam do apoio prestado quer pelo meu
par pedagdgico (na minha semana de intervencao), quer pela professora cooperante, o
que contribuia para uma maior fluidez das aulas e, simultaneamente, para o progresso dos
alunos, os quais demonstraram uma evolucdo significativa ao nivel da proficiéncia

linguistica ao longo do semestre.

Deste modo, levo para futuras intervengdes a percecdo de que a comunicacao deve ser

adaptada ao publico-alvo, por vezes vai ser necessario recorrer a apoio visual, a
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linguagem nao verbal, a repeticdo de instrugdes e a mediacdo entre pares. Estratégias
como a utilizagdo de imagens, exemplos concretos ou a dramatizagdo de conceitos sao
fundamentais para garantir a compreensio dos conteudos. E essencial refletir sobre a
importancia de praticas pedagodgicas verdadeiramente inclusivas e culturalmente
responsivas, que valorizem a diversidade como recurso € ndo como obstaculo,

promovendo uma escola democratica e equitativa (Esteves, 2017).

2.2.2. AUTONOMIA EM SALA DE AULA

Outro desafio emergente ao longo do estagio relacionou-se com a dificuldade em
fomentar nos alunos a autonomia e, sobretudo, a autoconfianga nas suas proprias
capacidades. Desde os primeiros momentos de intervengdo, tornou-se evidente que
muitos alunos manifestavam uma forte dependéncia da valida¢ao do adulto, revelando
receio em arriscar respostas, hesitagdo em tomar decisoes de forma autonoma e tendéncia

para imitar os colegas, mesmo quando a tarefa solicitava um raciocinio pessoal.

Este comportamento foi particularmente notorio na utiliza¢ao da plataforma Plickers, em
que varios alunos alteravam as suas respostas apds observarem as opg¢des dos colegas, o
que, por vezes, os levava a cometer erros evitaveis. Esta atitude podera refletir niveis
reduzidos de autoestima académica, frequentemente associados a experiéncias anteriores
de insucesso ou a uma percecao de menor competéncia face aos pares. A baixa autoestima
pode estar associada a um sentimento de inseguranca e ansiedade, prejudicando o

desempenho e a participagdo ativa do aluno no processo de aprendizagem.

Consciente desta realidade, procurei desenvolver praticas que incentivassem a tomada de
iniciativa, a confianga nas proprias ideias e a assuncao do erro como parte integrante do

processo de aprendizagem, em consonancia com as AE (Ministério da Educagao, 2018).
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A introducao de momentos de autorreflexdo, o refor¢co positivo, o trabalho em pares
cooperativos (c.f. Figura 13) e a responsabilizagdo progressiva foram algumas das
estratégias utilizadas para promover a autonomia dos alunos. Nao obstante os avancos
observados, reconheco que a constru¢do da autonomia ¢ um processo continuo e
multifatorial, que requer tempo, consisténcia e, acima de tudo, uma relacao pedagbgica

baseada na confianga e na escuta ativa.

A este respeito, os estudos de Silva et al. (2018) revelam que a autoestima desempenha
um papel mediador entre o stresse percebido e os comportamentos de evitamento, sendo
que baixos niveis de autoestima estdo fortemente associados a insegurancga, a hesitagao

em contextos avaliativos e a busca constante de aprovagao.

A investigacdo em torno da aprendizagem socioemocional (SEL) fornece contributos
valiosos para enfrentar este tipo de desafios. Papadopoulos (2020), num estudo com
alunos do ensino pré-escolar, demonstrou que programas baseados em competéncias
socioemocionais, quando devidamente estruturados, sdo eficazes no aumento da
autoestima, da autoeficacia e da autorregulagdo emocional. Estes programas centram-se
no desenvolvimento de cinco competéncias essenciais: autoconsciéncia, autorregulacao,
consciéncia social, competéncias relacionais e tomada de decisdes responsavel
(Papadopoulos, 2020). Ainda que o contexto do estudo mencionado diga respeito a
educagdo pré-escolar, os principios subjacentes mantém-se pertinentes ao longo de todo
0 percurso escolar, uma vez que a autonomia e a autoconfianga se desenvolvem de forma

cumulativa e continua.

Paralelamente, a abordagem teorica de Jerez-Lopez et al. (2025) reforga a importancia do
autoconceito multidimensional, particularmente nas dimensdes emocional e académica,
para o sucesso educativo e o bem-estar psicologico. Estes autores sublinham que o
autoconceito ¢ profundamente influenciado pela qualidade das experiéncias escolares,
pelas relagdes estabelecidas com adultos e pelo reconhecimento das capacidades
individuais. Quando os alunos sdo expostos a ambientes pedagogicos pautados pela
escuta ativa, pela valorizacdo do erro e pela partilha cooperativa do saber (c.f. Figura 14),
tendem a desenvolver uma perce¢do mais positiva de si proprios, o que se traduz numa

maior iniciativa, persisténcia e seguranga.
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Figura 14- Apresentacdo de pesquisa em grupo

Neste sentido, as estratégias adotadas durante a PP, como a introdu¢do de momentos de
autorreflexdo, o refor¢o positivo, o trabalho em pares e a responsabilizacdo progressiva,
procuram dar resposta as necessidades psicologicas basicas de autonomia, competéncia e
relacdo, tal como descritas na Teoria da Autodeterminagdo de Ryan e Deci (2022). Esta
teoria sustenta que a motivacdo intrinseca dos alunos ¢ estimulada quando estas
necessidades sdo reconhecidas e satisfeitas, promovendo comportamentos

autodeterminados e maior envolvimento nas tarefas escolares.

No entanto, importa reconhecer que o desenvolvimento da autonomia nao se alcanga
exclusivamente por via de estratégias pontuais ou da mera exposi¢do a contextos de
decisdo. Exige tempo, consisténcia e, sobretudo, uma relagdo pedagdgica baseada na
confian¢a mutua, na seguranga afetiva e na construcao partilhada do conhecimento. Como
defendem Jerez-Lopez et al. (2025), o fortalecimento do autoconceito emocional implica
um trabalho continuo de auto-observagao, validacao interna e reformulacdo de crengas
limitadoras, s6 possivel num ambiente educativo acolhedor e respeitador da

individualidade de cada aluno.

A reflexdo critica sobre esta experiéncia permitiu, portanto, compreender que a
resisténcia a autonomia por parte dos alunos ndo deve ser interpretada como
desmotivacao ou falta de interesse, mas como um sinal de que ainda nao foram reunidas
as condi¢gdes emocionais e relacionais para que essa autonomia floresga. Cabe ao docente
criar essas condicdes, atuando como mediador sensivel entre o desafio cognitivo e o apoio
emocional, entre a exigéncia e o encorajamento. Como sublinha Papadopoulos (2020), é
neste equilibrio que reside o verdadeiro potencial da acio pedagégica transformadora. E
um processo moroso, por vezes invisivel, mas decisivo para o sucesso educativo e para a

construcdo de cidadaos criticos, responsaveis e confiantes nas suas capacidades.
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2.3. ESPECIFICIDADES DO CONTEXTO

Paralelamente aos desafios vivenciados, houve elementos singulares e diferenciadores
que contribuiram para enriquecer esta intervencao educativa, que assumiram um papel
relevante no desenvolvimento de um ambiente pedagdgico mais inclusivo e promotor de

bem-estar e de aprendizagens contextualizadas.

As rotinas estruturadas em torno do bem-estar emocional dos alunos, bem como o
envolvimento da turma em projetos multidisciplinares com ligagdo a comunidade
educativa, constituiram experiéncias pedagdgicas particularmente marcantes. Estas
praticas refletem uma abordagem holistica do processo educativo, em que se valoriza o

aluno na sua totalidade, enquanto ser cognitivo, emocional, social e cultural.

2.3.1. ESTRATEGIAS DE RELAXAMENTO E BEM-ESTAR EMOCIONAL

Uma das dimensdes mais marcantes desta experiéncia pedagogica foi a atengdo dedicada
ao bem-estar emocional dos alunos, evidenciada pela aplicacdo sistematica de estratégias
de relaxamento e autorregulagdo. Estas praticas, realizadas de forma regular e intencional,
assumiram particular importancia no periodo imediatamente apos o intervalo do almogo,
momento em que os alunos regressavam a sala com niveis de agitagdo mais elevados.
Nessa sequéncia, foi introduzida uma rotina diaria de exercicios respiratdrios e de
relaxamento ao som da musica “Om Mani Padme Hum ", integrada no &mbito do projeto
MindUP, com o intuito de facilitar a transi¢do para o ambiente de aprendizagem e

promover a concentragao.

O MindUP ¢ um programa educacional estruturado com base em investigacao cientifica,
que visa apoiar o desenvolvimento socioemocional, a autorregulacdo e o equilibrio
emocional dos alunos (The Hawn Foundation, 2011). Desenvolvido pela Goldie Hawn
Foundation em parceria com especialistas nas areas da neurociéncia, da psicologia
positiva e da educacdo, o programa propde uma abordagem holistica que procura

responder aos desafios emocionais € comportamentais comuns no contexto escolar.

A estrutura do curriculo assenta em trés pilares essenciais: o conhecimento basico sobre
o funcionamento do cérebro, a pratica de mindfulness e os principios da psicologia
positiva. Através desta abordagem, os alunos desenvolvem competéncias como a

empatia, a capacidade de concentragdo, o autocontrolo e a resiliéncia emocional. A pratica
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regular de mindfulness, entendida como atengdo plena ao momento presente, permite
reduzir a ansiedade, melhorar o foco e fortalecer a autorregulacdo emocional, o que
contribui igualmente para a melhoria do clima relacional da sala de aula e para um

ambiente propicio a aprendizagem (Snel, 2019).

Gordon e Shonin (2017) sugerem que a crescente procura por mindfulness pode refletir
um desejo genuino de conexao interior ou, alternativamente, uma adesao a uma tendéncia
social emergente. Os autores defendem que, caso uma percentagem minima da populacao
mundial adotasse esta pratica, os efeitos positivos seriam amplamente significativos,
sobretudo na prevencado de estados depressivos € na gestdo do stress e da ansiedade. O
mindfulness, ao interromper padrdes de pensamento negativos, contribui para a melhoria

da memoria, o aumento da criatividade e uma maior agilidade nos tempos de reagao.

Ao nivel do desenvolvimento infantil, Snel (2019) observa que as criancas que praticam
mindfulness adquirem maior consciéncia do momento presente e aprendem a reconhecer
e a gerir os seus impulsos e emogdes, desenvolvendo, assim, competéncias importantes
para a sua autorregulacdo. Esta aprendizagem precoce favorece a aceitacdo das
experiéncias menos agradaveis e prepara as criancgas para lidar com a adversidade de

forma mais serena.

Neste sentido, as praticas implementadas em sala de aula, particularmente o exercicio de
relaxamento pds-almogo mostraram-se coerentes com as conclusdes de diversos estudos
internacionais. Alphonso et al. (2019), por exemplo, destacam que, perante os desafios
emocionais da sociedade contemporanea, as criangas necessitam de desenvolver
competéncias de autorregulacdo para gerir eficazmente os seus comportamentos. Os
dados do estudo conduzido pelas autoras em varios contextos culturais revelam que a
aplicacdo sistematica de praticas de mindfulness durante quatro a seis semanas resultou
em melhorias na socializagdo entre pares, na resolu¢cdo de problemas e na gestdo
emocional das criangas, confirmando os impactos positivos da atencao plena em ambiente

escolar.

Por fim, importa sublinhar que a inclusdo de estratégias de relaxamento e atencdo plena
na rotina escolar reforca a importancia de uma abordagem pedagogica centrada no aluno

como ser integral. Esta visdo holistica, que vai além da mera instru¢do académica,
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reconhece e valoriza as dimensdes emocionais e relacionais da aprendizagem, criando

condi¢des mais favoraveis ao desenvolvimento humano e académico.

2.3.2. PROJETOS MULTIDISCIPLINARES E ABERTURA A COMUNIDADE

Outra dimensao distintiva da pratica pedagdgica experienciada consistiu na valorizagao
do trabalho interdisciplinar e colaborativo, através da dinamizagdo de projetos com
ligacdo a comunidade educativa. Projetos como “Dentro da Musica Somos Todos
Iguais”, com foco na musicoterapia e na inclusao de alunos com necessidades educativas
especificas, ou “Ler é Viajar”, que procurou estimular o gosto pela leitura e o
desenvolvimento da autonomia leitora, demonstraram a relevancia de estratégias que
integrem as varias areas do saber e que mobilizem os interesses € motivacdes dos alunos
em contextos auténticos de aprendizagem. Estas iniciativas promoveram o
aprofundamento de competéncias cognitivas e o desenvolvimento pessoal, emocional e
social dos educandos, numa logica de formacgdo integral, tal como preconizado por
Carvalho e Pereira (2016), para quem a escola deve oferecer a bussola para orientar os

alunos no seu percurso de vida.

’

Particular relevancia assumiu o projeto “A Familia vem a Escola”, concebido com o
proposito de estreitar a relacdo entre a escola e os contextos familiares dos alunos. A
participagdo ativa dos encarregados de educagdo em atividades letivas contribuiu para
transformar a rela¢do escola-familia, promovendo o envolvimento parental num plano
mais horizontal, colaborativo e corresponsavel. Ao integrar as familias no quotidiano
escolar, este projeto fomentou sentimentos de pertenga, reforgou a confianga mutua entre

professores e encarregados de educacdo e contribuiu para a melhoria do ambiente

educativo, com efeitos visiveis na motivagao € no comportamento dos alunos.

De acordo com Loureiro (2017), numa sociedade marcada por profundas transformacdes
nas estruturas familiares e nas dindmicas escolares, importa consolidar praticas de
articulagdo entre estes dois contextos, reconhecendo a escola e a familia como parceiros
imprescindiveis e complementares no processo educativo. A autora salienta ainda que
uma escola que valoriza o envolvimento parental esta mais apta a responder aos desafios
sociais e pedagodgicos contemporaneos, favorecendo o sucesso académico dos alunos e a
sua formagao enquanto cidadaos criticos, solidarios e responsaveis. Tal como se verificou
no projeto Escola-Familia: Aprendendo juntas... (Carvalho e Pereira, 2016), a promocao
da participagdo das familias, independentemente do seu nivel sociocultural, contribui para
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a democratizacdo do acesso a educagdo e para o refor¢o do compromisso educativo

partilhado.

Esta perspetiva encontra eco no PASEO (Martins et al., 2017), que sublinha a importancia
da interagdo com a comunidade e da participagdo em projetos colaborativos como
elementos essenciais para o desenvolvimento da cidadania, da responsabilidade social e
da consciéncia critica dos alunos. Ao proporcionar contextos educativos abertos e
integradores, a escola assume-se, assim, como espaco de didlogo entre saberes, de

construgdo de identidades e de compromisso com a transformagao social.

Estas experiéncias evidenciam, que uma escola centrada nos interesses ¢ necessidades
dos alunos, dinamizadora de projetos interdisciplinares e promotora da articulacdo com
as familias e a comunidade, é capaz de gerar aprendizagens mais motivadoras e
contextualizadas. Trata-se de uma visao da escola enquanto institui¢cao educativa que nao
se fecha sobre si mesma, mas que se abre ao mundo, reconhecendo que educar €, acima
de tudo, um ato coletivo, partilhado e enraizado na realidade concreta dos sujeitos que

nela habitam.
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3. PRATICA PEDAGOGICA 2.°CEBIEII

3.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

No ambito da Pratica Pedagogica no 2.° CEB I e II, desenvolvida entre os meses de
setembro e dezembro de 2024 ¢ entre marco e junho de 2025, respetivamente, tive a
oportunidade de lecionar as disciplinas de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal
na Escola Bésica Professor Alberto Nery Capucho, integrada no Agrupamento de Escolas
da Marinha Grande Nascente (AEMGN). Este agrupamento localiza-se na cidade da
Marinha Grande, situada na regido do Pinhal Litoral, aproximadamente a doze

quiléometros a oeste da cidade de Leiria, capital de distrito.

A referida instituicdo de ensino presta servi¢os educativos a um total de 494 alunos. O
corpo docente ¢ composto por setenta professores titulares e ¢ coadjuvado por dezanove
Técnicos Auxiliares de Educacdo. A estrutura fisica da escola contempla um hall de
entrada principal e quatro blocos (A, B, C e D), onde se distribuem as salas de aula, os
laboratérios, os servicos administrativos, bem como diversas areas de apoio: bar;
refeitorio; e reprografia (c.f. Figura 15). No exterior ¢ possivel encontrar espacos
destinados ao recreio e a pratica desportiva. Existem ainda um pavilhao desportivo e dois

campos exteriores equipados com quatro tabelas de basquetebol e duas balizas.
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Figura 15- Planta da escola

Neste contexto, a turma na qual desenvolvi a pratica foi o 5.° C. Esta era constituida por
vinte e seis alunos, distribuidos equitativamente por género (treze do sexo masculino e
treze do sexo feminino), com idades compreendidas entre os nove e os dezasseis anos.
Todos os alunos ingressaram pela primeira vez no 5.° ano de escolaridade, com excecao

de dois, que se encontram em situacao de retencdo. A diversidade cultural da turma ¢
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evidenciada pela presenca de trés nacionalidades: trés alunos de origem indiana, dois de

nacionalidade brasileira e vinte e um de nacionalidade portuguesa.

No que respeita ao perfil da turma, observa-se uma heterogeneidade significativa no ritmo
de aprendizagem dos alunos. De um modo geral, a maioria dos alunos revelaram uma
evolugdo positiva nas aprendizagens, ainda que, por vezes, demonstrassem dificuldades
na compreensao e aplicagdo dos conhecimentos adquiridos, o que, em determinados
casos, condicionou a progressao no curriculo e, consequentemente, o alcance do sucesso

educativo.

3.2. PRATICA PEDAGOGICA EM PORTUGUES

No ambito da disciplina de Portugués, lecionava-se, semanalmente, quatro ou cinco
blocos de cinquenta minutos, sendo o quinto bloco lecionado em semanas alternadas,
devido a sobreposi¢do com outra disciplina. As tercas-feiras, a aula decorria em dois
blocos consecutivos, separados por um intervalo de dez minutos, o que perfazia um total
de cem minutos de lecionagdo. A turma revelava uma relagdo positiva tanto com a
disciplina como com a docente, evidenciando interesse ¢ envolvimento nas atividades
propostas. As aulas apresentavam, maioritariamente, uma estrutura de caracter
expositivo, baseada no manual escolar adotado, no entanto, a professora demonstrava
uma capacidade notavel para captar a atengdo dos alunos, recorrendo frequentemente a
exemplos do quotidiano e a estratégias didaticas adquiridas ao longo da sua experiéncia

profissional.

No que concerne a minha postura enquanto docente do 2.° Ciclo, considero que foi uma
tarefa exigente pois necessitou uma reconfiguragdo do meu olhar profissional, atendendo
ao contexto especifico em que me encontrava inserida, bem como a faixa etéaria dos alunos
com 0s quais iria intervir. Ainda assim, considero que adotei sempre uma postura correta
tendo atingido os objetivos pretendidos em ambos os semestres de pratica, adaptei-me,
dei um passo atrds quando necessario e procurei diversificar intencionalmente as
estratégias de ensino, com o proposito de responder de forma eficaz as necessidades da

turma.
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3.2.1. DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE

Uma das dificuldades evidenciadas por parte dos alunos desde os primeiros momentos
prendeu-se com a fraca relacdo com habitos de leitura, refletindo-se numa marcada
dificuldade na interpretagao de diferentes tipos de texto e enunciado. Para além desta
limitagdo, era notoria a auséncia de entusiasmo por parte dos alunos perante a leitura, o

que constituia um entrave adicional ao desenvolvimento de competéncias leitoras.

No ambito da leitura integral da obra A Vitiva e o Papagaio, e em articulagdo com o meu
par pedagogico, optdmos por conceber um recurso diddtico que permitisse captar a
aten¢do da turma e promover uma compreensdo aprofundada da narrativa, recorrendo a
diferentes niveis de abordagem. Este recurso concretizou-se sob a forma de um guido de
leitura, estruturado em formato de livro e organizado em trés fases distintas: atividades

pré-leitura, atividades durante a leitura e atividades pos-leitura (c.f. Figuras 16 e 17).

Figura 17- Estrutura do guido de leitura Figura 16- Estrutura do guido de leitura

Nas atividades desenvolvidas antes da leitura pré-leitura, orienta-se o aluno a relacionar
os conhecimentos prévios com as novas aprendizagens, criando um ponto de partida que
favoreca a conexao com o texto. Desta forma permite-se a ativacdo dos conhecimentos
prévios, ajudando os alunos a prepararem-se para interpretar o texto de forma mais

consciente e informada (Viana e Barbeiro, 2020).

Durante a leitura, Viana e Barbeiro (2020) defendem que se deve realizar paragens
estratégicas ¢ fundamental para orientar o aluno na interpretagdo do texto e para que este

r

ndo perca o fio condutor da historia. Este momento € crucial para desenvolver
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competéncias como a identificagdo de informagao relevante, a inferéncia e o julgamento

critico sobre o que ¢ lido.

Por fim, 0 momento apds a leitura, os mesmos autores defendem que ¢ 0 momento mais
explorado. O aluno deve ser capaz de responder a perguntas que testam a sua
compreensdo do texto e estimulam uma reflexdo mais profunda, nomeadamente as que
desafiam o aluno a pensar sobre o final da historia, sobre as agdes das personagens ou
sobre como a historia poderia ser diferente caso as normas sociais fossem outras (Viana

e Barbeiro, 2020).

Deste modo, o processo de questionamento em cada fase da leitura orienta os alunos na
interpretagdo do texto e proporciona uma visdo critica, estimulando a empatia e

promovendo uma compreensao mais profunda e reflexiva.

O guido integrou cinquenta tarefas diversificadas, organizadas com o objetivo de
promover o desenvolvimento dos diferentes niveis de compreensao leitora definidos por
Giasson (1993): microprocessos, processos de integragdo, macroprocessos, processos de
elaboracdo e processos metacognitivos. Esta organizacdo foi concebida numa loégica
progressiva de complexidade, iniciando-se pela compreensdo da frase, passando pela
articulacdo entre paragrafos, até a construcao de sentido global do texto. Os processos de
elaboragdo correspondem a capacidade de inferéncia por parte do leitor, enquanto os
processos metacognitivos se constituem como o patamar mais elevado da compreensdo
textual, por exigirem uma consciéncia critica sobre o proprio ato de ler (Giasson, 1993;

Sim-sim, 2007).

Segundo Viana et al. (2010) “estes processos e estratégias, que vao sendo aprendidos ao
longo da experiéncia, nem sempre se mostram os mais adequados” (p. 8). Esta situagao,
segundo as autoras, fica a dever-se ao facto de ndo existir um ensino explicito dos
mesmos. A Escola, neste sentido, pode e deve ensinar a compreender, ou seja, os alunos
devem ser ajudados pois esta competéncia ¢ determinante para formar leitores. Viana et
al. (2018) acrescentam que a compreensao de um texto implica a atribuicao de significado
a diferentes niveis, palavras, frases e o texto como um todo, num processo resultante da
interagdo entre o leitor e o contetido. Este aspeto ¢ fundamental, pois diferentes leitores
podem alcangar niveis variados de entendimento do mesmo texto, e até um mesmo leitor

pode interpretar o contetido de forma distinta, dependendo do contexto.
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De acordo com Leite (2017), o caderno de leitura constitui simultanecamente ponto de
partida e de chegada para diversas atividades pedagogicas, permitindo fomentar o
envolvimento efetivo dos alunos com as obras literarias. A sua estrutura favorece uma
articulacdo equilibrada entre duas orientagdes frequentemente percecionadas como
antagdnicas: por um lado, a necessidade de monitorizacdo das aprendizagens e do
cumprimento de metas; por outro, a valorizagao da expressao individual e da criatividade
dos alunos. Este dispositivo didatico, segundo a mesma autora, assenta numa confianca
nas capacidades dos estudantes, atribuindo-lhes um papel ativo e responsavel no processo

educativo, o que contribui para a construg¢ao de aprendizagens duradouras.

O guido integrava, ainda, um esquema-sintese da narrativa (c.f. Figura 18). Amor (1993)
defende que os esquemas constituem estruturas de conhecimento organizadas em torno
da realidade, funcionando como principios organizadores do significado. No contexto da
leitura narrativa, tais esquemas facilitam a compreensao das relagdoes entre elementos
como as personagens, as agoes, o tempo e o espaco. O esquema concebido teve, por isso,
como foco central a compreensdo das motivagdes e intengdes das personagens, a
explicacao do desenrolar da acdo e a identificagcdo de relagdes de causalidade. Conforme
salienta Giasson (1993), os alunos mais novos nem sempre conseguem estabelecer
autonomamente estas relagdes, uma vez que ndo possuem, a semelhanca dos leitores
adultos, a mesma bagagem de experiéncias de vida. Por esta razdo, optou-se por
disponibilizar um esquema previamente estruturado, facilitador da construcao de sentido.

3. Situacs,
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Figura 18- Esquema sintese da narrativa

Da mesma forma que integramos um esquema-sintese, este recurso dispunha ainda de um
glossario no qual os alunos deveriam registar as palavras com as quais ndo estavam

familiarizados, referenciando-as € em turma procurando o seu significado num dicionario.
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Esta estratégia surgiu de modo a dar resposta a evidente falta de vocabuldrio demonstrada
por grande parte da turma. Ainda assim, a fim de dar continuidade ao aumento do campo
lexical dos alunos, foi implementada uma rotina em sala de aula denominada Palavra do
Dia. Esta atividade consistia na pesquisa, no inicio de cada aula, da palavra sugerida pelo
dicionario Priberam. ApOs a pesquisa, os alunos registavam a palavra no seu caderno
diario, acompanhada dos seus significados, construindo, assim, um dicionario coletivo da
turma. Embora a escolha da palavra através de uma plataforma digital constituisse um
fator motivacional para os alunos, verificou-se que os termos selecionados sao,
frequentemente, pouco usuais e pertencem a dominios tematicos demasiado especificos,

nao se adequando ao nivel de ensino em questao.

Assim, apds esta reflexdo optei por proceder a uma alteragdo desta pratica, passando a
selecionar a palavra do dia de forma intencional. Desta forma, foi possivel proporcionar
aos alunos um repertério lexical mais relevante e funcional, permitindo-lhes mobilizar e

integrar esses novos vocabulos no seu quotidiano de forma mais eficaz.

3.2.2. ESPECIFICIDADES DO CONTEXTO

A parte dos desafios, a turma apresentava também algumas especificidades entre as quais
uma grande aptiddo para o trabalho cooperativo. Retomando a experiéncia vivida no 1.°
CEB, onde a implementac¢do da aprendizagem cooperativa, sustentada nos contributos de
Freitas (2003), Silva et al. (2018) e Teixeira e Reis (2012), se revelou particularmente
eficaz na promog¢do de um ambiente mais inclusivo, colaborativo e centrado no aluno,
importa agora analisar de que forma estas praticas foram aprofundadas e consolidadas no
2.° CEB. A continuidade e a adaptacdo desta abordagem, face as exigéncias de um novo
ciclo e a evolugdao do perfil dos alunos, permitiram refor¢ar o desenvolvimento de
competéncias socio emocionais € cognitivas, sustentadas por uma intencionalidade

pedagdgica cada vez mais consciente e estruturada (Lopes e Silva, 2022).

Neste sentido, foram privilegiadas metodologias que valorizam a construgao coletiva do
conhecimento e o papel ativo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. No
dominio da escrita (Ministério da Educagdo, 2018) foram desenvolvidas atividades de
escrita colaborativa, ancoradas numa perspetiva processual e intencional da produgao

textual.
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A escrita, como salienta Barbeiro (2000), constitui uma competéncia nuclear do curriculo
escolar, ndo apenas enquanto meio de comunica¢do, mas também como ferramenta de
expressdo individual e de desenvolvimento do pensamento. Nesta linha, a sala de aula foi
concebida como um espaco de experimentagdo escrita orientada para objetivos
especificos, em que os alunos puderam planificar, redigir e rever os seus textos em

cooperagdo com os colegas (c.f. Figura 19), com o apoio mediador do professor.

Figura 19- Evidéncia da atividade de escrita criativa em pares no

ambito do estudo da obra O Principe Nabo

O processo de escrita ndo se restringe a simples formulacao de ideias, mas envolve a
reformulacdo continua dessas ideias, num movimento dinamico e recursivo. Barbeiro
(2019) salienta que o escritor necessita de "ir produzindo" ou "ir trazendo" para o processo
o proprio material linguistico a ser esculpido. Este aspeto sublinha a dimensao criativa da
escrita, em que cada segmento ¢ pensado, moldado e ajustado para assegurar a coeréncia
e a coesdo do texto. Assim, o escritor ndo s tece o texto, mas também o esculpe,

conferindo-lhe forma e estrutura de modo criterioso e reflexivo.

De acordo com Azevedo e Teixeira (2011), a eficicia do ensino da escrita estd
intrinsecamente ligada a forma como o professor estrutura o percurso de aprendizagem,
promovendo praticas regulares, diversificadas e acompanhadas de feedback continuo.
Neste quadro, o papel do docente assume particular relevancia como facilitador da
reflexdo metalinguistica, incentivando a revisao, a reescrita e a constru¢do de textos cada

vez mais claros, coesos € adequados as finalidades comunicativas.

Paralelamente, a dimensdo cooperativa foi igualmente valorizada no dominio da

gramatica (Ministério da Educagdo, 2018) através de Laboratorios Gramaticais,
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inspirados na proposta metodoldgica de Duarte (1992), os quais visaram transformar o
ensino da gramdtica numa experiéncia ativa e reflexiva, ancorada nos principios do
método cientifico. Esta abordagem coloca o aluno no centro do processo de constru¢do
do conhecimento linguistico, promovendo competéncias como a observacdo, a

formulagao de hipdteses, a analise critica e a sistematizagao de regras.

A organizacdo dos Laboratorios Gramaticais em quatro fases: apresentacdo de dados;
problematizagdo e analise; exercicios de treino; e avaliacdo da aprendizagem, viabilizou
uma progressdo dos alunos ao nivel metalinguistico e instrumental, refor¢ando a sua
capacidade para aplicar conscientemente os conhecimentos gramaticais na produgdo e
interpretagdo de textos. Como afirma Duarte (1992), esta abordagem potencia o
desenvolvimento de um “olhar de cientista” sobre a lingua, iniciando os alunos na
investigagdo linguistica e no pensamento sistematico, competéncias essenciais para a

formacao de sujeitos criticos e autdbnomos.

De igual modo, no dominio da Leitura- Interpretacdo (Ministério da Educacdo, 2018)
deu-se uma valorizagdo da expressao estética e sensorial da linguagem através da pratica
da dramatizagdo de poemas em pequenos grupos que culminou na construg¢do de um video
(c.f. Figura 20) que foi, posteriormente, partilhado com os encarregados de educagdo,
estratégia pedagogica que se revelou particularmente eficaz na articulagcdo entre os
dominios da Educagdo Literaria e da Expressdo Dramatica. Segundo Dias e Antunes
(2019), esta pratica permite uma vivéncia mais profunda e significativa do texto poético,
mobilizando competéncias linguisticas, interpretativas, expressivas e afetivas. A
dramatizacdo, mais do que um recurso performativo, constitui uma abordagem
integradora, que transforma a leitura em experiéncia estética partilhada, valorizando o

corpo, a voz e o espago como media¢des fundamentais na apropriagao do texto literario.

Figura 20- Video da dramatizagdo do poema “O Limpa Palavras”
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Esta metodologia permitiu, por um lado, ultrapassar obstaculos frequentemente
associados ao ensino da poesia, como a perce¢do da sua linguagem como inacessivel ou
a excessiva formalizagdo analitica e, por outro, criar condi¢des para que os alunos se
reconhecessem como sujeitos de linguagem, cultura e criagdo. Tal como referem Dias e
Antunes (2019), a leitura poética ganha profundidade quando ¢ seguida de momentos de
troca interpretativa, criagdo coletiva e dialogo, promovendo a construgdo partilhada de

significados e o desenvolvimento da sensibilidade estética.

A dramatizagdo de poemas, coerente com AE (Ministério da Educagdo, 2018) e com os
principios do PASEO (Martins et al., 2017), revelou-se uma pratica educativa
transformadora, promotora da autonomia, da criatividade e da consciéncia estética. Ao
permitir aos alunos dizer, sentir e (re)criar o texto poético com corpo € voz, esta
metodologia consolidou-se como uma via legitima de literacia literdria e expressdao
pessoal, contribuindo para o desenvolvimento de uma relacao mais afetiva e ludica com

a linguagem poética.

Condessa (2023) sublinha que a leitura pode e deve ser um espago de encontro, entre
sujeitos, entre linguagens, entre emogdes, € que, para tal, € necessario criar contextos de
seguran¢ca emocional e pertenca, onde os alunos se sintam ouvidos, valorizados e
implicados. A leitura co-criativa, tal como por ele concebida, integra o corpo, a voz, a
escuta ativa e o jogo como dimensodes estruturantes de uma pedagogia da relagdo. Ao
promover a partilha oral de textos literdrios num ambiente colaborativo e ndo hierarquico,
esta abordagem contribuiu para que os alunos se reconhecessem como interlocutores
validos, capazes de interpretar, reimaginar e recriar o texto a partir da sua experiéncia

individual e coletiva.

A dramatizacdo de poemas, nestes termos, deixou de ser apenas um exercicio de
expressdo dramatica para se afirmar como um gesto de coautoria e de reconexdo com a
linguagem enquanto matéria viva. Como refere Condessa (2023), quando o texto literario
¢ abordado de forma ludica (c.f. Figura 21), partilhada e sensorial, os alunos as
desenvolvem competéncias comunicativas e relacionais e redefinem a sua propria
imagem enquanto leitores, oradores e criadores. Este reposicionamento subjetivo ¢
essencial num paradigma de educag@o centrado no aluno enquanto ser integral, em que a
leitura deixa de ser uma imposicao escolar para se tornar uma experiéncia de descoberta

pessoal e de constru¢do comunitaria.
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Figura 21- Exercicio de leitura cocriativa no recreio
da escola

Deste modo, os contributos de Condessa (2023) vém reforgar a pertinéncia e a
legitimidade pedagdgica das praticas de leitura dramatizada como estratégias
profundamente alinhadas com os principios da educacdo inclusiva, participativa e
transformadora. Ao valorizar a oralidade, a expressividade e a cocriagdo como eixos da
acao educativa, esta visdo amplia o potencial da leitura literaria como experiéncia estética,
emocional e ética, dotando-a de um poder formativo que transcende os limites da sala de
aula e se estende a construgdo de vinculos mais humanos ¢ auténticos com o mundo e

com 0S outros.

3.3. PRATICA PEDAGOGICA HISTORIA E GEOGRAFIA DE PORTUGAL

Paralelamente a docéncia da disciplina de Portugués, lecionava igualmente dois blocos
semanais, de 50 minutos cada, na disciplina de Histoéria e Geografia de Portugal. A turma
em que decorria a pratica pedagogica era a mesma anteriormente referida, pelo que se
mantinham muitos dos desafios e especificidades ja assinalados no d&mbito da disciplina
de Portugués. No entanto, importa destacar algumas particularidades inerentes a natureza

e exigéncia da disciplina de HGP.

3.3.1. DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE

Tal como verificado no contexto da disciplina de Portugués, também neste dominio
curricular se evidenciou uma relacdo fragil relacdo dos alunos com a leitura,

particularmente notdéria no contacto inicial com fontes historicas escritas. Os alunos,
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habituados a metodologias passivas, demonstravam dificuldades significativas na

extragcdo de informacao relevante a partir dos documentos analisados.

A utilizacdo de fontes escritas no ensino da Histdria ao nivel da Educag¢ao Bésica revela-
se fundamental para o desenvolvimento do pensamento histérico dos discentes. Segundo
Fabricio et al. (2014), esta abordagem permite uma aproximag¢ao ao periodo histérico em
estudo, facilita a compreensdo dos elementos presentes nas fontes e promove uma
percecdo mais aprofundada dos contextos e dos fendmenos sociais que moldaram as
vivéncias dos sujeitos historicos. Além disso, contribui para uma maior dinamizacao das
aulas e um envolvimento mais ativo por parte dos alunos, desde que sustentada numa
metodologia assente na problematiza¢ao do conhecimento e que posicione o aluno como

agente do seu proprio processo de aprendizagem (Fabricio et al., 2014).

Barca (2021) reforca que o conhecimento historico, para ser construido de forma rigorosa
e proxima da realidade, exige um trabalho interpretativo sobre as fontes relativas ao
contexto em andlise. A autora sublinha que a Histéria, enquanto ciéncia, recorre a um
método de observagao indireta, sendo que a representacdo coerente e fundamentada do
passado ndo resulta da simples acumulacdo ou selecdo de dados convergentes. Pelo
contrario, implica uma reconstituicdo mental do contexto historico, permitindo a
constru¢do de uma narrativa explicativa que contemple nao apenas a descrigao dos factos,
mas também as razdes que 0os motivaram, 0s mecanismos que os possibilitaram, os seus

efeitos e os multiplos impactos sobre os diferentes agentes envolvidos.

Foi precisamente a partir desta perspetiva que decidi recorrer, em cada aula, a fontes
histéricas diversificadas. Para apoiar os alunos na superacao desta dificuldade, elaborei,
em conjunto com o meu par pedagogico, um Manual de Interpretagdo (cf. Figuras 22 e
23), que incluia uma breve introdugdo com a explicitacdo dos diferentes tipos de
documentos existentes. Seguia-se um guia intitulado Como ler um documento historico,
estruturado em sete passos, e, por fim, eram apresentadas oito dicas e estratégias
destinadas a potenciar a capacidade de interpretacdo documental. A elabora¢do deste
recurso revelou-se fundamental, na medida em que proporcionou aos alunos um
instrumento de apoio autonomo e sistematizado, promovendo a compreensdo dos

documentos e refletindo-se diretamente nas atividades propostas.
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Figura 23- Estrutura do manual Figura 22- Rubricas do Manual

Cada documento entregue era acompanhado de duas a trés questdes orientadoras,
geralmente formuladas nos seguintes termos: “Quando aconteceu?”, “Onde aconteceu?”
e “Porque aconteceu?”. Estas questdes visavam facilitar a compreensdo dos
acontecimentos historicos e incentivar a reflexdo critica sobre os mesmos. Deste modo,
era posta em pratica a abordagem analitica, essencial para a compreensao do passado,
indo além da simples enumeragdo de factos, estimulando o desenvolvimento de

competéncias interpretativas e criticas (Barca, 2021).

Outra dificuldade sentida ao longo desta pratica foi a avaliagdo nas aulas de historia dado
o grau de subjetividade, deste modo, procurei sempre avaliar adotando um caracter
formativo e continuo, recorrendo-se para o efeito tanto a grelhas de observagdo como ao
dialogo. De acordo com Barreira (2006) a avaliacdo formativa visa determinar o grau de
apropriacdo de uma tarefa de aprendizagem especifica, identificando as componentes nao
dominadas. Assim, o seu proposito nao ¢ a atribuicdo de classificagdes, mas antes de
apoio ao processo de ensino-aprendizagem, permitindo a ambos, aluno e professor,

identificar e superar dificuldades (Barreira et al., 2006).

Neste enquadramento, a avaliagdo formativa assumiu um papel regulador, orientando o
desenvolvimento de competéncias e saberes, € beneficiando simultaneamente o aluno e o
docente: ao primeiro, facilita a superacdo das dificuldades; ao segundo, permite ajustar
as estratégias pedagogicas e diversificar as praticas, potenciando uma abordagem mais
inclusiva e adaptada as necessidades dos alunos. Esta avaliagdo foi aplicada sempre que

considerei necessario ao longo das unidades de ensino, assumindo, idealmente, um
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caracter “continuo e permanente” (Barreira et al., 2006), o que favoreceu uma intervengao

pedagogica atempada e adequada a diversidade da turma.

N

Figura 24- Momento de avaliagdo

Como referem Barreira et al. (2006), a avaliagdo formativa concretiza-se “na intimidade
da relagdo professor-aluno, ou mesmo no interior da autoanalise feita pelo aluno ou pelo
professor (...)"(p.10), evidenciando-se, assim, como um processo profundamente

reflexivo, que privilegia a construgdo partilhada do saber.

3.3.2. ESPECIFICIDADES DO CONTEXTO

No ambito do trabalho desenvolvido, a planificagdo das aulas estruturou-se com base em
duas abordagens metodologicas complementares: a aula-oficina e o ensino explicito. A
aula-oficina configura-se como uma proposta pedagdgica que promove uma
aprendizagem ativa, baseada na problematiza¢do e no desenvolvimento do pensamento
historico (Barca, 2004; Silva et al., 2021). Esta metodologia valoriza os conteudos a
abordar e, sobretudo, os modos de pensar historicamente, investigar, questionar e

construir sentido por parte dos alunos.

A selecdo e utilizagdo de fontes historicas, primarias e secundarias, assumiu um papel
central, na medida em que permitiu problematizar os saberes ensinados e aprendidos,
aproximando os alunos da pratica investigativa inerente ao “fazer Historia” (Dias, 2023).
O contacto com fontes historicas, em particular as de natureza escrita, constitui uma
ferramenta essencial para o desenvolvimento de competéncias interpretativas, criticas e

construtivas no dominio do conhecimento historico, dado que possibilita aos alunos
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“Interpretar, criticar a fonte pesquisada e, consequentemente, construir conhecimento

historico” (Rodriguez, 2010, p. 37).

Figura 25- Dramatizacdo no dmbito do estudo
da Peste Negra

De acordo com esta abordagem, os momentos fundamentais da aula-oficina podem ser
organizados em quatro etapas interdependentes: (1) levantamento de ideias prévias, em
que o professor propde questdes orientadoras com o objetivo de explorar os
conhecimentos iniciais dos alunos sobre o tema em estudo; (2) selecao e analise de fontes,
fase em que se elegem documentos historicos pertinentes que possibilitem a investigagao
e o desenvolvimento do pensamento critico; (3) constru¢do do conhecimento, momento
em que os alunos, individualmente ou em grupo, analisam as fontes, discutem
interpretagdes e elaboram novas leituras do passado; e, finalmente, (4) avaliagdo e
reflexdo, etapa em que se promove uma discussdo partilhada sobre as aprendizagens

realizadas e o seu impacto nas concegdes iniciais (Barca, 2004).

Estas fases ndo devem ser concebidas como compartimentos estanques, mas como
processos articulados, exigindo do professor uma planificagdo intencional e
fundamentada, orientada para o desenvolvimento de competéncias instrumentais, como a
interpretacdo de fontes, a contextualizagdo historica e a comunicagdo de ideias. Como
refere Barca (2004), “imaginar a aula em concreto, a priori, ¢ fundamental para o sucesso

em termos de perspetivagdo das aprendizagens a promover” (s.p.).

Silva et al. (2021) corroboram esta perspetiva, ao salientarem que a aula-oficina introduz

uma légica investigativa em contexto de sala de aula, encorajando os alunos a formular
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explicacdes historicas, ainda que provisorias, a partir das suas proprias hipoteses e
interpretagdes das fontes. A valorizagdo das inferéncias, da comparacdo de evidéncias e
do estabelecimento de relagdes entre passado e presente constituem eixos centrais desta
metodologia, permitindo aos alunos tomar consciéncia dos seus saberes, das

aprendizagens efetuadas e das questdes que ainda pretendem explorar.

Paralelamente, o ensino explicito configura-se como uma abordagem centrada na
instrugdo direta e estruturada de conteudos e procedimentos, assegurando que os alunos
compreendam, de forma clara, os objetivos e exigéncias de cada etapa do processo de
aprendizagem. Esta metodologia revela-se particularmente pertinente quando articulada
com outras estratégias pedagogicas, nomeadamente na introdugdo de conceitos histéricos
mais complexos. Como salienta Pereira (2010), o ensino explicito implica a agdo
intencional do professor, que “intervém para tornar o complexo objeto de aprendizagem

visivel e claro para quem aprende”.

Segundo Bressoux (2022), esta abordagem distingue-se do ensino tradicional por ndo se
limitar a exposi¢ao passiva de contetidos centrada na figura do professor, sendo antes
caracterizada por uma agao docente estruturada e proativa, na qual o professor assume
um papel dinamizador, conduzindo a aula, questionando os alunos, formulando
comentarios e avaliando os diferentes niveis de compreensdo. O mesmo autor propde
cinco momentos essenciais para a implementacdo do ensino explicito: (1) abertura da
sessdo, onde sdo explicitados os objetivos da aula e os conceitos-chave; (2) modelagem,
em que o professor demonstra o objeto de aprendizagem; (3) pratica orientada, fase de
consolidag¢do do contetido com acompanhamento docente; (4) pratica autbnoma, durante
a qual os alunos realizam tarefas sem intervencao direta do professor; e (5) encerramento,

momento de sintese e recapitulacdo dos pontos essenciais (Bressoux, 2022).

Neste sentido, o ensino explicito caracteriza-se por uma organizagdo sequencial e
estruturada da aprendizagem, na qual a a¢do pedagogica do professor visa facilitar a
apropriacao do saber por parte dos alunos, através de explicagdes claras, demonstragdes
modeladas e praticas guiadas (Bressoux, 2022). Quinquer (2004) complementa esta visao
ao enfatizar o papel do professor na mediacdo do processo educativo, sobretudo em
contextos que requerem uma aquisi¢do estruturada de novos conhecimentos. O autor

argumenta que a aula expositiva, quando associada a estratégias de processamento ativo
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da informacgao, como a analise de fontes ou a elaboragao de esquemas, pode constituir um

instrumento eficaz para o desenvolvimento do pensamento critico.

Importa sublinhar que também no contexto da aula-oficina o professor assume um papel
mediador, acompanhando os grupos, esclarecendo duvidas, promovendo o didlogo e
incentivando a problematizacdo. Esta intervengdo visa criar condigdes para uma
apropriacdo dos conteidos de forma auténoma, reflexiva e critica por parte dos alunos.
Conforme referem Barca (2004) e Silva et al. (2021), na aula-oficina o saber ndo ¢
transmitido de forma unidirecional, mas antes construido coletivamente, através da

mediagdo pedagogica e da interacao didatica.

As sessdes foram, assim, concebidas com uma clara intencionalidade pedagdgica:
promover o desenvolvimento do pensamento histdrico através da analise e interpretagao
de documentos e fontes. Um exemplo ilustrativo desta abordagem ocorreu na aula de 8
de maio (c.f. Figura 26), na qual os alunos, organizados em grupos, procederam a analise
de diferentes tipos de fontes relativas aos concelhos medievais, nomeadamente cartas de
foral, atas de assembleias de homens-bons e simbolos de autonomia municipal. As
conclusdes alcancadas foram partilhadas em plendrio e sistematizadas, de forma
colaborativa, na constru¢do de um esquema explicativo no quadro, integrando os

contributos de todos os grupos.
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Figura 26- Documentos utilizados na aula de 8 de maio
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Atividades desta natureza favorecem, como defendem Dias (2023) e Rodriguez (2010), o
contacto direto com vestigios do passado, reforcando a conce¢do da Historia como uma
construcdo interpretativa, bem como promovendo simultaneamente a literacia historica e

uma compreensao critica, contextualizada e fundamentada dos fenémenos historicos.
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PARTE II: DIMENSAO INVESTIGATIVA

1. INTRODUCAO AO ESTUDO

Na segunda parte do presente relatorio, intitulada Dimensao Investigativa, apresenta-se a
investigacao desenvolvida no ambito da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB I, realizada numa
turma de 2.° ano (c.f. Parte [ — Sec¢ao 2), centrada no desenvolvimento da compreensao
historica. A Parte Il estrutura-se em cinco secgdes. A primeira corresponde a
Contextualizacdo e Pertinéncia do Estudo onde se fard a exposi¢do da questdo de
investigacao e o respetivo ponto de partida. A segunda sec¢do integra o Enquadramento
Tedrico, onde se sistematizam, a partir da bibliografia consultada, conceitos, perspetivas
e metodologias de ensino-aprendizagem que sustentam tedrica e didaticamente o estudo.
A terceira seccdo ¢ dedicada a Metodologia de Investigagdo, explicitando as técnicas e os
instrumentos de recolha de dados elaborados em conformidade com a questdo de
investigagdo e com os objetivos definidos, bem como as etapas seguidas no processo. Na
quarta sec¢do procede-se a andlise dos resultados obtidos a partir dos dados recolhidos.
Por fim, na quinta sec¢do apresentam-se as Consideragdes Finais, salientando-se os
contributos do estudo para a evolucdo da aprendizagem dos alunos, assim como as

implicagdes e limitagdes identificadas.

1.1. CONTEXTUALIZACAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

O presente estudo surge da necessidade de identificar, mediante a observacao,
intervencao e analise, como se iniciam as nogdes de compreensao histoérica no 1.° Ciclo
do Ensino Bésico. Esta constitui um desafio pedagogico relevante, uma vez que os alunos
se encontram numa fase precoce do desenvolvimento do pensamento abstrato e ainda
apresentam dificuldades em lidar com conceitos de tempo, causalidade e mudancga. Neste
contexto, torna-se fundamental identificar estratégias que possibilitem a mediagao destes
conceitos de forma acessivel, envolvente e significativa. A narrativa assume, assim, um
papel central, pois, ao articular factos, personagens e acontecimentos numa sequéncia
coerente, permite as criancas compreender melhor as relagdes de continuidade e
descontinuidade histéricas, aproximando-as do raciocinio proprio da disciplina (Barca,

2000; Gago, 2021; Sol¢, 2009).
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A pratica pedagogica decorreu numa turma de 2° ano do 1° ciclo, composta por nove
alunos do 2.° ano de escolaridade com niveis heterogéneos de desempenho. Através da
observagao do quotidiano escolar, da intervengdo com atividades planeadas e da analise

dos resultados obtidos a utilizacao das narrativas revelou-se particularmente pertinente.

Neste sentido, a escolha da narrativa como estratégia nao se circunscreveu apenas a uma
opc¢do metodologica, mas antes a uma resposta fundamentada as condigdes concretas da
turma: alunos em fase de consolidagdo da leitura ¢ da escrita, com dificuldades de
concentracdo em atividades prolongadas e habituados a uma rotina transmissiva. A
narrativa, ao conjugar linguagem, imaginacao e emoc¢ao, oferece uma oportunidade para
captar a atencdo, facilitar a compreensdo de conceitos complexos e promover

competéncias de questionamento e raciocinio histérico (Gago, 2021).
De acordo com Solé¢, (2009),

(...)anarrativa, ou seja, as historias contribuem para a constru¢ao do conhecimento
historico: contribuem para a organizagdo de sequéncias cronologicas; ajudam a
compreender as mudangas através dos tempos, a duracdo de certos
acontecimentos, as causas ¢ os efeitos dos eventos/acontecimentos; permite
identificar as semelhancas e diferencas entre varios periodos e distinguir o passado

e o presente e promovem o desenvolvimento da linguagem de tempo. (p.193)

Deste modo, a investigacao justifica-se pela necessidade de compreender de que forma a
utiliza¢do de narrativas pode potenciar o desenvolvimento da compreensao historica nas
criancas do 1.° ciclo, valorizando uma abordagem e estratégias que favorecam o

envolvimento ativo dos alunos.

1.2. QUESTAO DE INVESTIGACAO

A investigacao centra-se na problematica da compreensao historica no 1.° ciclo do ensino
basico, procurando analisar o papel das narrativas enquanto recurso pedagogico neste
nivel de ensino. A questdo que orienta o estudo pode ser sintetizada da seguinte maneira:
De que forma o uso das narrativas potencia o desenvolvimento da compreensdo historica

dos alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico?

Tendo em vista esta questdo de partida, definiu-se como objetivo geral analisar as

potencialidades da narrativa para o desenvolvimento da compreensdo historica nas aulas
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do 1.° ciclo, com particular incidéncia no 2.° ano de escolaridade. A partir deste proposito

mais amplo, delinearam-se quatro objetivos especificos que se irdo explorar adiante.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. O ESTUDO DO MEIO SOCIAL E A COMPREENSAO HISTORICA

No 1.° ciclo do ensino basico, a area curricular de Estudo do Meio assume um papel
estruturante na exploragdao das dimensdes naturais, sociais e culturais que envolvem as
criangas, sendo simultaneamente ponto de partida para a iniciacdo a compreensio
historica. Conforme assinala Solé (2021), desde a década de 1970 os programas do ensino
primario em Portugal tém progressivamente reduzido os contetidos de Historia, passando
de uma abordagem centrada nos grandes momentos da historia nacional para o foco no

passado individual, familiar, local e em factos associados a feriados, seguindo uma logica

em espiral que vai do proximo ao distante e do conhecido ao desconhecido.

Segundo a mesma autora, embora decretos-lei mais recentes, como o DL 55/2018, tenham
atribuido maior autonomia e flexibilidade curricular as escolas, a carga horaria destinada
a Histéria foi reduzida e os programas, muitos em vigor desde a década de 1990,
continuam a apresentar uma organizagao predominantemente linear e cronologica, com
forte énfase na narrativa nacional, sobretudo nos primeiros ciclos de ensino (Sol¢, 2021).
Ja Abud (2012), defende que o ensino de Histdria nos anos iniciais, tal como ¢ praticado,
falha no seu objetivo essencial: iniciar a constru¢do do conhecimento historico e do
pensamento critico. Em vez disso, perpetua um modelo baseado na repeticao de
informagdes factuais e na celebragdo civica, desvinculado dos processos e da

interpretacdo historica que caracterizam a ciéncia de referéncia.

No 2.° ano, em particular, a Historia surge integrada no Estudo do Meio, promovendo
aprendizagens que permitem consolidar no¢des de identidade pessoal e familiar,
compreender dinamicas sociais da comunidade proxima e desenvolver referéncias
temporais elementares. Esta orientacdo estd em consondncia com o PASEQO (Martins et
al., 2017), que preconiza um processo educativo centrado no aluno, valorizando a sua

experiéncia prévia e a construgdo progressiva de uma identidade critica e participativa.

Neste quadro, o desenvolvimento do pensamento historico constitui um objetivo
fundamental. Barca (2000) sublinha que tal competéncia ndo se limita & acumulagdo de
datas, mas implica formular questdes, problematizar acontecimentos, reconhecer

perspetivas diversas e construir interpretagdes fundamentadas do passado. De igual modo,
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Lee (2005) considera que a esséncia do pensamento historico reside na compreensao de
que o conhecimento historico é sempre interpretativo, resultando da andlise de fontes e
da construcao de narrativas. Solé (2018b) acrescenta que é nos primeiros anos que devem
ser estimuladas as estruturas cognitivas basilares para o desenvolvimento do pensamento
histérico e temporal, como a sucessao, a mudanga, a permanéncia ¢ a causalidade,
permitindo as criangas construir uma consciéncia histérica inicial (Gago, 2021; Solé,

2018b).

Autores recentes reforcam esta perspetiva. Lopes e Mota (2024) salientam que a
consciéncia e¢ a evidéncia histérica se articulam como processos indissociaveis:
compreender a temporalidade humana requer, em simultaneo, analisar criticamente
vestigios do passado e elaborar narrativas significativas. Graga e Maia (2024), por seu
lado, sublinham que pensar historicamente exige operar com conceitos metahistoricos
como multiperspetiva, empatia e significincia histérica, que permitem interpretar o
passado a partir de diferentes angulos. A convergéncia destas posi¢des revela que o ensino
da Historia no 1.° ciclo deve ultrapassar a memorizagdo factual e assumir-se como
processo formativo que promove literacia historica, pensamento critico e cidadania

democratica.

Nesta linha, as Aprendizagens Essenciais destacam que a Historia integrada no Estudo do
Meio deve privilegiar uma abordagem experiencial, ancorada na memoria pessoal, na
historia familiar e nas tradi¢cdes locais, criando pontes entre a disciplina e o quotidiano
dos alunos (Ministério da Educacao, 2018). Estas propostas encontram correspondéncia
nas orientacoes de Seixas e Morton (2013), que defendem a introdug¢do precoce de
conceitos estruturantes do pensamento historico, como evidéncia, relevancia e relagao
passado-presente. Assim, a compreensao histérica inicial ndo se restringe a transmissao
de informacao factual, como referida anteriormente, mas configura-se como um processo
ativo de descoberta e construgcdo de sentido, que desafia o aluno a relacionar a sua

experiéncia com fendémenos sociais mais amplos (Barca, 2021; Graca e Maia, 2024).

Tendo em consideracao os autores supramencionados, afirmar-se que o ensino da Historia
no 1.° ciclo, ao ser integrado no Estudo do Meio, deve articular trés dimensdes
complementares: (1) o desenvolvimento da identidade individual e coletiva, (2) a
apropriacao progressiva de conceitos historicos de segunda ordem e (3) a promogao de

competéncias criticas que capacitem os alunos para compreender e interpretar o mundo
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contemporaneo (Barca, 2021; Graga e Maia, 2024; Lopes e Mota, 2024; Seixas ¢ Morton,
2013; Sol¢, 2021).

2.2. ANARRATIVANO 1.°CEB

A introdu¢do da Histéria no 1.° ciclo enfrenta desafios proprios, derivados das
caracteristicas cognitivas e linguisticas das criangas. A compreensao do tempo historico,
da causalidade e da mudancga exige niveis de abstragdo que muitas vezes ultrapassam a
experiéncia imediata dos alunos (Browning e Hohenstein, 2024). Neste cenario, a
narrativa assume-se como estratégia privilegiada de mediacdo, permitindo aceder ao
passado através de historias estruturadas em torno de personagens, cenarios e sequéncias

temporais.

Ramsey (2017) entende a narrativa como um modo de comunicacdo que organiza
acontecimentos no tempo e no espaco, conferindo-lhes sentido através de personagens e
enredos. Quando aplicada a Histdria, a narrativa histérica integra dispositivos literarios,
mas com base em referéncias factuais, possibilitando conjugar rigor cientifico e
envolvimento emocional (Ramsey, 2017). Browning e¢ Hohenstein (2024) confirmam
que, em contextos do 1.° CEB, o recurso a narrativas ndo ficcionais potencia competéncias
de pensamento historico, como a ordenacao cronoldgica e a compreensao de relagdes de

causa e efeito, promovendo maior retencao conceptual do que textos expositivos.

Do ponto de vista da consciéncia historica, Barca (2011) observa que as narrativas infantis
revelam como as criangas articulam passado, presente e futuro. Mesmo quando simples
ou fragmentadas, estas produg¢des narrativas constituem pontos de partida para a
construcdo de ideias histéricas mais complexas. Neste sentido, a narrativa ndo deve ser
encarada apenas como ilustragdo, mas como estrutura organizadora do curriculo,
permitindo aos alunos experienciar a Historia como sequéncia significativa de

acontecimentos.

E esta perspetiva que sustenta metodologias como a Storyline, em que os contetdos se
apresentam como episoddios interligados, suportados por personagens, contextos e
conflitos, o conceito de Storyline (ou O Fio da Historia, na tradugdo de Maximo-Esteves,
1998 citado em Freitas e Sol¢, 2003) traduz-se numa estratégia de ensino que organiza os
conteudos curriculares segundo a légica da narrativa, concebendo-os como episddios

interligados que se desenvolvem a partir de contextos, personagens e acontecimentos. Tal
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como salientam Freitas e Solé (2003), esta perspetiva, influenciada pelos contributos de
Kieran Egan, Fred Rendell e Margit McGuire, privilegia a integragdo curricular e o
envolvimento ativo dos alunos, enquanto valoriza a dimensdo afetiva da aprendizagem.
A proximidade com o uso da narrativa ¢ evidente, ndo apenas enquanto recurso de
motivacao, mas sobretudo como estrutura organizadora que confere sentido e coeréncia
ao processo educativo, permitindo articular conhecimentos de diferentes areas e

promover aprendizagens significativas.

Para além de favorecer a motivagdo e de conjugar dimensdes cognitivas e afetivas, a
narrativa estimula a empatia, o pensamento critico e aprendizagens significativas. Esta
pode assumir caracter multimodal, integrando imagens, dramatizagcdes ou recursos
digitais, o que facilita a visualizagdo de contextos historicos e a identificacdo com
personagens (Browning e Hohenstein, 2024). Neste quadro, projetos de historia local
revelam-se particularmente pertinentes, pois, a partir de fontes acessiveis, como
fotografias, testemunhos orais ou objetos quotidianos, os alunos podem elaborar
narrativas situadas, relacionando o conhecimento escolar com as suas vivéncias (Barca,

2011).

Contudo, como adverte Kindenberg (2025), o recurso a narrativa deve ser
complementado por momentos de distanciamento critico, que convidem os alunos a
comparar versoes, discutir causas e consequéncias e problematizar simplificacdes. A
mediacdo docente €, assim, determinante para que a narrativa se converta num ponto de

partida para a andlise critica e para aprendizagens historicamente rigorosas.

2.3. A LITERATURA INFANTIL COMO MEDIADORA DA COMPREENSAO
HISTORICANO 1.°CEB

Se na sec¢do anterior se destacou a narrativa enquanto estrutura organizadora do
pensamento historico, importa agora analisar a forma como essa dimensdo se concretiza
em recursos pedagogicos especificos, nomeadamente a literatura infantil e as lendas.
Estes textos constituem ferramentas privilegiadas para o ensino da Histéria no 1.° ciclo,
pois articulam dimensdo estética, imaginacdo e conhecimento, permitindo as criangas

estabelecer relagdes significativas com o passado.

De acordo com Solé¢ (2009, 2018a), a literatura de tematica historica favorece a

constru¢do do conhecimento através da articulagdo entre factos, ficcdo e imaginacao. Ao
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envolver as criancas em historias contextualizadas, possibilita-se que compreendam
nogdes temporais de sucessdo, mudanca e permanéncia, bem como relagdes de
causalidade que estruturam o raciocinio histérico. Este processo amplia a capacidade de

interpretar e atribuir sentido ao passado.

O confronto com diferentes versdes de uma mesma narrativa constitui oportunidade para
desenvolver competéncias essenciais do pensamento historico, como distinguir realidade
e ficcdo, identificar intencionalidades do autor e valorizar patriménio cultural (Cooper,

2006; Mattoso, 2002).

Gago (2021) reforga esta visdo ao destacar a natureza interpretativa do conhecimento
histérico. Inspirada na Escola de Londres?, a autora sublinha que a objetividade historica
deve ser entendida como objetividade interperspetivada, construida no didlogo critico
entre diferentes narrativas. Neste mesmo sentido, Isabel Barca, dinamizadora deste
nucleo de investigacdo em Portugal, demonstra que criangas e jovens, ainda que de forma
diferenciada, dispdem de recursos cognitivos para operar com conceitos meta-historicos

como evidéncia, explicagdo ou mudanga.

As lendas, em particular, desempenham um papel relevante por conjugarem elementos de
ficcdo com tracos de memoria coletiva. Ao serem trabalhadas em contexto escolar,
promovem ndo apenas a compreensdo de conceitos temporais, mas também o
reconhecimento de simbolos culturais e de valores identitarios partilhados. Deste modo,
contribuem para articular a dimensao cognitiva do pensamento histérico com a dimensao

cultural da formagao cidada (Sol¢, 2018a).

Barca (2000, 2004) acrescenta que a apropriacdo da literatura infantil no ensino da
Historia pode estimular os alunos a produzir narrativas proprias, reorganizando a

informagao e atribuindo-lhe novos significados. O exercicio de recontar ou reescrever

2 A chamada Escola de Londres, no contexto da Educagio Historica retine investigadores como Peter Lee,
Denis Shemilt, Rosalyn Ashby e Arthur Chapman, que t€ém desenvolvido estudos sobre o pensamento
historico dos alunos, com particular foco em conceitos de segunda ordem (ou meta-historicos), como
evidéncia, explicagdo, narrativa e empatia, os quais estruturam a compreensao historica e a orientacdo

temporal (Gago, 2021).
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histérias torna-se, assim, uma estratégia pedagdgica e avaliativa que evidencia de que
modo as criangas mobilizam conceitos estruturantes, como a sucessdo temporal, a

causalidade ou a multiperspetiva.

A literatura empirica confirma que, mesmo em idades precoces, os alunos compreendem
que versdes divergentes de um mesmo acontecimento resultam de escolhas
metodologicas, da intencionalidade do autor ou do contexto cultural em que foram
produzidas. Esta constatacdo reforga a pertinéncia de experiéncias didaticas que desafiem
as criangas a “fazer Historia”, isto €, a trabalhar com fontes, formular hipdteses e elaborar

narrativas proprias (Solé¢ et al., 2014).

Neste processo, a imaginagao surge como elemento transversal. Egan (1994) considera-a
essencial para que as criangas apreendam conceitos complexos antes de conseguirem
defini-los formalmente. Quando aplicada ao ensino da Histéria, a imaginacdo nao
substitui o rigor, mas funciona como catalisador de motivacdo, envolvimento e

construgdo de sentido.

Assim, a utilizacdo de ficgdo histdrica e lendas, pela conjugacao de elementos ficcionais
e factuais, por Barca (2014), Matoso (2002), Solé (2009, 2018a) potencia aprendizagens

significativas ao:

e desenvolver a consciéncia temporal (mudanga, continuidade, duragdo);

e promover a multipespetividade historica, aproximando experiéncias humanas do
passado das vivéncias atuais;

o estimular a critica através da comparagao de versoes;

e valorizar patrimoénio cultural e identidade coletiva;

e integrar  diferentes  4reas  curriculares, favorecendo  aprendizagens

interdisciplinares.
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3. METODOLOGIA

A metodologia de investigacdo implica, simultaneamente, um processo de natureza
racional e um conjunto de técnicas e procedimentos que viabilizam a concretizagdo do
estudo. Embora a investigagdo esteja presente em grande parte das areas disciplinares, as
formas da sua aplicagdo variam em fun¢do das concegdes do investigador e das
particularidades proprias de cada dominio cientifico (Fortin, 2009). Nesse sentido, a
metodologia assume-se como eixo estruturante da investigagdo, ao definir as estratégias,
os instrumentos e os procedimentos necessarios para dar resposta as questdes previamente
delineadas. A escolha metodologica deve, por isso, ser entendida como um processo
intencional e refletido, que procura assegurar a adequacao dos métodos as especificidades

do objeto de estudo e ao contexto em que este se insere.

Neste sentido, importa salientar que a presente investigacao se inscreve na logica de um
estudo de caso unico, assumindo a singularidade do contexto analisado e procurando
compreender em profundidade as dindmicas educativas em causa, através da combinagao
de abordagem mista “classe de pesquisa onde o pesquisador mistura ou combina técnicas,
métodos, abordagens, conceitos ou linguagem de pesquisa qualitativa ou quantitativa em
um Unico estudo” (Johnson e Onwuegbbuzie, 2004 como citado em Yin, 2010, p.87). Esta
escolha decorre da necessidade de captar ndo apenas a complexidade das praticas e
interacdes, mas também de obter dados que permitam uma analise mais sistematica e

comparavel (Sampieri et al., 2013).

3.1. OPCOES METODOLOGICAS

A escolha do estudo de caso tnico justifica-se pelo facto de este permitir uma exploragao
intensiva de um fendémeno situado, atendendo a sua dimensao contextual e interpretativa.
Segundo Coutinho (2011) foca-se na analise de um caso em profundidade durante um
determinado periodo, reconhecendo a sua complexidade. Goméz (2021) destaca como
vantagem neste tipo de estudo a colaboragdo entre o investigador e o participante, nesta
colaboragcdo os participantes t€ém a oportunidade de descrever as suas perspetivas
permitindo ao investigador uma melhor compreensdo das suas agdes. Esta estratégia
possibilita uma compreensao holistica das praticas educativas observadas, valorizando as
perspetivas dos intervenientes e a andlise das condi¢des concretas em que estas se

desenvolvem (Yin, 2010).
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Paralelamente, a natureza mista do estudo assenta na articulagdo de métodos qualitativos
e quantitativos, reconhecendo que cada um contribui de forma diferenciada para o
aprofundamento da problematica em andlise. A vertente qualitativa segundo Bogdan e
Biklen (2013) assenta em cinco pilares principais: (1) a fonte direta de dados ¢ o ambiente
natural, assumindo que o comportamento humano ¢ significativamente influenciado pelo
contexto onde ocorre; (2) investigacao ¢ descritiva apresentando os dados recolhidos em
forma de palavras; (3) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
que simplesmente pelo resultado; (4) os investigadores tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva; (5) o significado ¢ a importancia vital na abordagem qualitativa
privilegia a descri¢ao densa, a interpretacao dos significados atribuidos pelos sujeitos e a

analise das interagdes no terreno.
Deste modo, retomando Gomez (2021):

(...) a investigacdo qualitativa ¢ uma investigagdo cientifica sistemdtica que
procura construir uma descri¢cdo, em grande parte narrativa, para informar sobre a
compreensdo de um determinado fendmeno social ou cultural. A investigacdo
qualitativa ¢ um termo geral para uma vasta gama de diferentes abordagens e
métodos que diferem consideravelmente em termos de perspetiva suposi¢des

sobre a natureza do conhecimento e papel do investigador. (p.10)

A vertente quantitativa, por sua vez, possibilita a recolha de dados estruturados e a
identificagdo de tendéncias e padroes que podem enriquecer a interpreta¢dao global dos
resultados. Esta metodologia assenta na crenga de que “se uma coisa existe pode ser
medida” (Fortin, 2009, p.29) assim a investigacdo assente nesta metodologia pretende
estabelecer factos, colocar relagcdes em evidéncia, predizer resultados de causa efeito, bem
como verificar teorias (Fortin, 2009). Neste sentido, ‘o enfoque qualitativo utiliza a coleta
de dados para testar hipoteses, baseando-se na mediacdo numérica e na andlise estatistica

para estabelecer padrdes e comprovar teorias.” (Sampieri et al., 2013, p.30)

Deste modo, a investigacdo procura conjugar a riqueza interpretativa propria da
abordagem qualitativa com a robustez analitica da abordagem quantitativa, numa
perspetiva de complementaridade e triangulacdo metodoldgica. Esta op¢do ndo apenas

aumenta a validade interna do estudo, mas também amplia o alcance das inferéncias
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possiveis, ao permitir que diferentes dimensdes do objeto de investigagdo sejam

exploradas de forma integrada (Sampieri et al., 2013).

3.2. OBIJETIVOS DO ESTUDO

Definiu-se como objetivo geral analisar as potencialidades da narrativa para o
desenvolvimento da compreensdo histérica nas aulas do 1.° ciclo, com particular
incidéncia no 2.° ano de escolaridade. Por fim, delinearam-se quatro objetivos especificos,

que procuram estruturar e aprofundar a investigacao:

1. Conhecer de que modo o uso de narrativas pode auxiliar os alunos na compreensao

de conceitos historicos;

2. Identificar as potencialidades e desafios associados a implementacao de narrativas

no 1.° ciclo do ensino bésico para a compreensao de conceitos historicos;

3. Conhecer em que medida as narrativas contribuem para o desenvolvimento do

conceito de tempo e de outros elementos estruturantes do pensamento historico.

4. Verificar a eficacia pedagogica das narrativas para o desenvolvimento da nog¢ao

de tempo historico.

A formulagdo desta problemética e respetivos objetivos emerge da necessidade de
compreender de que forma as narrativas podem ser integradas de forma intencional e
sistemdtica no ensino do 1° ciclo, constituindo-se enquanto estratégia pedagogica que
promove o desenvolvimento de conceitos de tempo e da compreensdo histdrica desde os

primeiros anos de escolaridade.

3.3. PARTICIPANTES DO ESTUDO

A investigacao desenvolveu-se no contexto de uma escola publica do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, localizada numa zona rural da freguesia de Amor, concelho de Leiria. Esta
institui¢do integra duas turmas, acompanhadas por dois professores titulares e apoiadas
por uma assistente operacional. O estudo foi realizado no dmbito da unidade curricular
de Pratica Pedagogica do 1.° Ciclo do Ensino Basico I, ao longo do ano letivo 2023/2024,

incidindo sobre uma turma do 2.° ano de escolaridade.
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A turma em analise era constituida por nove alunos, sete rapazes e duas raparigas, com
idades compreendidas entre os sete € os nove anos, todos de nacionalidade portuguesa. O
grupo apresentava uma relativa homogeneidade, registando-se apenas a presenca de um

aluno com necessidades educativas especificas.

A Tabela 1 apresenta a caracterizagdo detalhada dos participantes, contemplando idade,
nacionalidade e informacao relativa as necessidades especificas, em conformidade com o

Decreto-Lei n.° 54/2018.

Tabela 1-
Caracterizacdo da Amostra
Aluno Idade Sexo Necessidades especificas
A 8 M Medidas Universais
B 7 M -
C 7 M -
D 7 M -
E 7 F -
F 7 F -
G 7 M -
H 7 M -
1 7 M -

Para efeitos deste estudo, todos os alunos da turma participaram na investigagao.

3.3. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Tendo em atengao os objetivos da presente investigacdo considerou-se pertinente adotar
uma variedade de técnicas e instrumentos de recolha de dados, esta opcao ¢ defendida por
Creswell (2012), que afirma que a escolha de instrumentos “mistos” se revela bastante

vantajosa por permitir uma melhor visdo da realidade.

Tabela 2-

Sintese de técnicas e instrumentos de recolha de dados

Instrumento de Recolha de| Tipo de

Objetivo
dados Estudo )
Observagao direta- Diario Conhecer a perce¢do dos alunos relativa & narrativa como
de Bordo o facilitadora da compreensao de conceitos historicos;
Qualitativo

[dentificar o papel da narrativa no desenvolvimento do conceito
de tempo historico.

lAnalisar a nocdo de conceito de tempo, sequenciagio,
marcadores temporais.

Produg¢des dos Alunos

Grelha de Observacdo | Quantitativo

Entre os instrumentos e técnicas de recolha de dados surge a observagao participante na

qual “o investigador/observador participa na vida da comunidade, do grupo ou da
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situagdo, assumindo o papel de membro, o que lhe permite chegar ao conhecimento da

vida do grupo a partir do seu interior” (Rebolo, 2021, p. 93).

Partindo da observacdo foi possivel elaborar um relato escrito das observagdes do
investigador constituindo, assim, o recurso diario de bordo. Foram, simultaneamente,
recolhidos dados através das producdes dos alunos elaboradas ao longo das intervengoes,
deste modo, deu-se uma analise destas produgdes. Esta técnica ¢ descrita por Silva (2021)
como uma técnica valorativa em investigagdes que utilizam técnicas e instrumentos de
recolha de dados mistos, por permitir uma descrigao solida de um fendémeno, evento ou
organizacdo define-se assim como ‘“pesquisa objetiva e sistemadtica, de avaliagdo da
evidéncia, sintetizando-a de modo a estabelecer factos e a desenvolver conclusdes acerca

de acontecimentos” (Borg, 1963, como citado em Silva, 2021, p.105).

Foi, ainda, elaborada uma grelha de observacdo, organizada em torno de critérios
avaliados numa escala de 1 a 4. Em cada atividade, o investigador atribuia a classificagdo
correspondente a cada critério, de acordo com a observacdo realizada e a producio
apresentada. A escolha dos critérios avaliativos deu-se através da analise documental das
AE (Ministério da Educacao, 2018), PASEO (Martins et al., 2017) e de autores como Solé
(2009).

Tabela 3-
Grelha de observagdo

mABCDEFGHI

Resume a Narrativa trabalhada.

Situa a narrativa no espago € no tempo.

Revela compreender a passagem do tempo entre os

acontecimentos da historia.

Organiza os eventos de maneira sequencial, empregando

113

vocabulario temporal preciso: “primeiro”, “depois”, “no

final”.

E capaz de recontar os varios momentos da historia

evidenciando a capacidade de sequenciar.

Aplica vocabulario relacionado ao tempo ciclico: dia, noite,

meses, estagdo do ano.

Compara o presente e o passado e identifica semelhancas e

diferencas.
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Identificam e aplicam vocabulario temporal diversificado
como: naquele tempo, antigamente, na €poca,

antigamente...

Reconhece diferentes versdes de uma mesma historia.

Estabelecem relagdo entre factos da vida e a historia.

Identificam relago causal na histdria.

Escala: 1-Nenhum; 2-Pouco; 3-Parcialmente; 4- Totalmente; NA- Nao Aplicavel

3.4. VALIDACAO DA INVESTIGACAO

A validagao da presente investigacdao assentou em critérios €ticos e procedimentais que
conferem legitimidade cientifica ao estudo. A amostra selecionada correspondeu a turma
na qual decorreu a Pratica Pedagogica do 1.° CEB 1. Antes da implementagdo da
intervengdo didatica, foi conduzido um processo formal de recolha de autorizagdes junto
da direcdo da instituicdo escolar, da professora cooperante e dos encarregados de
educacdo dos alunos envolvidos, em conformidade com os principios éticos de
consentimento informado assegurados pela docente cooperante em reunido com o0s
Encarregados de Educacdo no inicio do ano letivo, onde foram informados da pesquisa a
realizar e forneceram autorizagdo (c.f. anexos 1 e 2). Este procedimento permitiu
assegurar a conformidade com as normas deontoldgicas aplicaveis ao contexto educativo,

garantindo a prote¢ao dos participantes e a transparéncia das intengdes da investigacao.

Paralelamente, a validade da investigagdo foi reforcada pela clareza metodoldgica e pela
adequacdo dos instrumentos aplicados, concebidos em func¢do dos objetivos de estudo e
ajustados as caracteristicas do publico-alvo. A articulagdo entre a fundamentacao tedrica
e a pratica pedagogica desenvolvida permitiu sustentar a pertinéncia das opgdes tomadas

conferindo consisténcia e robustez ao processo investigativo.

3.6. PROCEDIMENTOS

3.6.1. ETAPA [ - ANALISE DAS NORMAS LEGAIS

A investigacdo teve inicio em setembro de 2023, na sequéncia de uma primeira
intervengdo em que se abordaram as fases da vida dos alunos, solicitando-lhes a
constru¢do de uma linha do tempo correspondente. Apos constatar o elevado grau de
abstragdo destes conceitos para a turma, considerou-se que seria uma tematica
particularmente pertinente para investiga¢do. Nesse sentido, procedeu-se a uma pesquisa

preliminar em repositorios cientificos e bases de dados académicas (B-on; RECAAP; IC-
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Online; RepositoriUM), abrangendo artigos cientificos, teses e obras de referéncia
pertinentes ao objeto de estudo. Paralelamente, procedeu-se a analise detalhada de
documentos oficiais do Ministério da Educagdo, designadamente as AE (Ministério da
Educagao, 2018) e PASEO (Martins et al., 2017). Este processo permitiu identificar
orientagdes curriculares e referenciais normativos que fundamentassem a utilizagdo
pedagbgica intencional de narrativas no contexto escolar, assegurando, assim, o

enquadramento tedrico do presente relatorio.

Ainda durante o més de setembro, foram delineados os objetivos da investigagdo e
analisada a relevancia da tematica. A amostra selecionada correspondeu a turma na qual
decorreu a Pratica Pedagdgica em 1.° CEB 1. Antes da implementacdo da intervencao
didatica, foi conduzido um processo formal de recolha de autorizagdes em conformidade

com os principios éticos de consentimento informado.

3.6.2. ETAPA Il - DEFINICAO DAS OPCOES METODOLOGICAS E DESENVOLVIMENTO
DOS INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A segunda etapa, desenvolvida em novembro de 2023, consistiu na defini¢do das opgdes
metodologicas e na conce¢do dos instrumentos de recolha de dados. O desenho
metodoldgico assentou na integracao de narrativas literarias e historicas como estratégia
de mediacao pedagogica, de modo a avaliar as suas potencialidades na promocdo da
compreensao histdrica, isto ¢, do desenvolvimento de estruturas cognitivas basilares para
o desenvolvimento do pensamento historico e temporal, como a sucessdo, a mudanca, a

permanéncia e a causalidade (Solé¢, 2018).

A recolha de dados assentou no registo sistematico das observagdes no diario de bordo
do investigador, na recolha das producdes dos alunos e, com base na revisao de literatura
e na analise das contribui¢des tedricas de autores de referéncia, como Solé (2009), AE
(Ministério da Educagdo, 2018), Paseo (Martins et al., 2017), na elaboragdo de uma grelha
de observagdo direta em conformidade com a aprovacdo das mesmas por parte da

Professora Doutora Adriana Lage Costa.

Nesta etapa foram selecionados as Lendas que a aplicar no cotexto, esta selecdo teve por
base alguns critérios como: progressdo temporal; causa e consequéncia; historia de
Portugal; e o calendario escolar dos alunos. Apos a sele¢do das mesmas foi necessario

proceder a sua adaptagdo de acordo com o publico alvo, deste modo teve-se em
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consideragdo o vocabuldrio e a extensdo dos textos, seguindo-se a planificagdo das

atividades.

3.6.3. ETAPA Il - RECOLHA E ANALISE DE DADOS

A terceira etapa decorreu entre novembro e dezembro de 2023 e correspondeu a fase de
recolha empirica de dados. A investigagao foi conduzida no 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, em contexto de sala de aula, através da implementagdo cinco intervengdes
pedagogicas, cuidadosamente planificadas para responder aos objetivos de aprendizagem

estabelecidos.

Durante cada intervencao, foi aplicada forma sistematica a grelha de observacao direta,
registando as interagdes e respostas dos alunos com vista & monitorizacdo do
desenvolvimento das aprendizagens e a identificacdio de eventuais competéncias
ampliadas. Simultaneamente deu-se o registo de observagdes por via de um diario de
bordo e forma ainda recolhidas as produ¢des dos alunos. Este procedimento permitiu a
recolha de dados detalhados, relevantes para a analise da eficacia da estratégia pedagdgica

adotada.

Na fase subsequente, procedeu-se a organizacao, categorizac¢ao e interpretacdo dos dados
obtidos, possibilitando uma reflexdo critica sobre os resultados alcangados. Os dados
foram posteriormente discutidos em func¢do da problematica em estudo, sendo
identificadas potencialidades, limitacdes e desafios inerentes a utilizagdo de narrativas
como recurso pedagdgico no contexto da pratica educativa (Amado, 2017; Sampieri, et

al., 2013).

3.7. PROJETO DE INTERVENCAO

Cada sessdo foi planificada de acordo com objetivos de aprendizagem especificos,
previamente alinhados com as orientagdes curriculares, as atividades foram organizadas
de forma progressiva, iniciando-se com a exploracdo de nocdes bdsicas de tempo e
sequenciacdo, passando posteriormente para o trabalho com textos narrativos, lendas e
tradi¢des populares, culminando na analise de acontecimentos historicos mediados por

narrativas.

Com o objetivo de proporcionar uma compreensdao mais clara do percurso desenvolvido,

a Tabela 4 apresenta, de forma sistematizada, as informagdes relativas a implementacgao
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das cinco intervengdes didaticas. A tabela inclui a duracdo de cada atividade, a

organizagdo da turma, a modalidade de participacdo dos alunos e o nimero total de

participantes envolvidos (Amado, 2017).

Tabela 4-

Planificagdo das Intervengoes

significado dos acontecimentos.

Atividade Descricao Ligacdo aos objetivos especificos
Exploracdo da nogdo de tempo
0 - Linha do através da sequéncia dos dias da
tempo semana, resolugdo de problemas Atividade diagnostica.’
(09/10/2023) quotidianos e constru¢do de uma
linha do tempo das fases da vida.
1 - Lenda de Le1t1~1ra ¢ comparagdo de dlfe{rent? 5 | Favorece a compreensao da temporalidade e o
~ . versoes da lenda; problematizagéo . . .
Sdo Martinho sobre presente/passado o desenvolvimento do pensamento histdrico (Obj.
(08/11/2023) 1e3).

2 - Milagre das
Rosas
(22/11/2023)

Leitura e visionamento da lenda de
D. Isabel; debate sobre valores e
atitudes; comparacao de versoes ¢
atividade criativa de construgdo de
rosas em papel.

Demonstra a eficicia motivadora das
narrativas e o seu contributo para a
compreensdo histdrica e de valores (Obj. 2 e 4).

3 - Pedro e Inés
(04/12/2023)

Exploracdo da histdria de Pedro e
Inés; localizagdo espacial;
ordenagdo sequencial de imagens
da narrativa.

Potencia a sequenciagdo e localizacdo
histérica, reforcando a compreensao de tempo ¢
espago (Obj. 1 e 3).

4 - Dia de Reis
(11/12/2023)

Leitura e interpretacdo da lenda
dos Reis Magos; ordenagdo
sequencial de imagens ¢ reflexdo
sobre tradigdes.

Consolida a avaliacdo da eficacia das
narrativas como recurso pedagogico na
aprendizagem da Historia (Obj. 4).

As atividades analisadas permitiram dar resposta aos objetivos definidos para o estudo.

Em primeiro lugar, possibilitaram analisar de que modo o uso de narrativas auxilia os

alunos na compreensdo de conceitos historicos (Objetivo 1), através da exploragdo de

lendas.

3 A atividade 0, realizada fora do 4mbito formal de investiga¢do, constituiu o ponto de partida do estudo

por ter despertado interesse ao investigador pela tematica. Por esse motivo, ndo foram aplicados os

instrumentos de recolha e andlise de dados, ao contrario do que ocorreu nas atividades subsequentes.
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Em segundo lugar, favoreceram a identificagdo das potencialidades e desafios da
implementa¢do de narrativas no 1.° ciclo (Objetivo 2), promovendo praticas pedagogicas

diversificadas que mobilizam a leitura, a oralidade e a escrita.

Em terceiro lugar, contribuiram para conhecer em que medida as narrativas potenciam o
desenvolvimento do conceito de tempo e de outros elementos estruturantes do
pensamento historico (Objetivo 3), mediante a constru¢do de linhas do tempo, a

ordenagdo sequencial de acontecimentos e a contextualizacao espacial.

Finalmente, proporcionaram condi¢des para avaliar a eficacia das narrativas enquanto
estratégia pedagdgica para a compreensao de conceitos histdricos (Objetivo 4), através
da observa¢ao direta das aprendizagens dos alunos, da analise das suas produgoes e da

sistematizagao das atividades realizadas.

3.7.1. LINHA DO TEMPO

A atividade designada Linha do Tempo constituiu, como anteriormente referido, o ponto
de partida desta investigacdo. A sua execugdo centrou-se na exploragdo do conceito de
tempo, previa a construgdo de uma linha do tempo alusiva as fases da vida,
proporcionando aos alunos a oportunidade de desenvolver o conceito de temporalidade e

de compreender a sua representacao sequencial (Ministério da Educagao, 2018).

Estas capacidades seriam desenvolvidas mediante a constru¢do de uma linha do tempo,
primeiramente no caderno diario (c.f. Figura 27) e posteriormente em grande grupo (c.f.
Figura 28), na qual ordenavam os acontecimentos da sua vida: o nascimento, entrada no
pré escolar, entrada no primeiro ciclo. Era expectavel que ap0s a realizag¢do do exercicio
os alunos construissem uma pequena frase onde utilizassem palavras como: primeiro,
depois, agora, passado, presente, futuro, contudo apesar de terem ordenado de forma
correta os acontecimentos revelaram algumas dificuldades na utilizagdo de indicadores

temporais.

Figura 27- Linha do tempo no caderno diario do aluno
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Figura 28- Linha do tempo construida em grande grupo

3.7.2. LENDA DE SA40 MARTINHO

A primeira lenda trabalhada no ambito da investigacdo foi a Lenda de Sao Martinho. Os
estudantes tiveram contacto com duas versoes da narrativa, inicialmente em formato
audiovisual e, posteriormente, em formato escrito. Esta abordagem possibilitou a reflexao
sobre as semelhancas e diferencas entre as versdes, a analise da sequéncia temporal e a
problematiza¢ao do significado dos acontecimentos. Através desta atividade, os alunos
foram conduzidos a distinguir entre presente e passado, favorecendo o desenvolvimento
do pensamento histérico e o reconhecimento da dimensdo temporal das narrativas. O
processo culminou com o reconto da lenda, realizado pelos estudantes com recurso as

suas proprias palavras.

Figura 29- Localizac¢do da Lenda de Sao Martinho no espago

3.7.3. LENDA DO MILAGRE DAS ROSAS

A segunda atividade incidiu sobre a Lenda do Milagre das Rosas. Apos a leitura e
visionamento da narrativa, os alunos foram incentivados a refletir sobre valores e atitudes,
bem como a situar os acontecimentos no tempo € no espaco. Seguiu-se um exercicio de

comparac¢do de versoes e, posteriormente, uma atividade criativa: a construgdo de rosas
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em papel que integravam a resposta a questao “E se pudesses realizar um milagre? O que

farias? Porqué?”.

Figura 30- Visualiza¢do da Lenda do Milagre das Rosas

3.7.4. LENDA DE PEDRO E INES

A terceira atividade teve como foco a Lenda de Pedro e Inés, trabalhada inicialmente

através da leitura em suporte escrito. Os alunos foram desafiados a identificar expressoes

que remetessem para a dimensdo temporal. Posteriormente, foram distribuidas imagens

representativas de diferentes momentos da narrativa, com o objetivo de proceder a sua

organiza¢do sequencial. Esta atividade permitiu refor¢ar a capacidade de estruturar

narrativas temporais, potenciando o desenvolvimento de competéncias fundamentais do

pensamento historico.
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edro.

> a bela ¢ doce Constanca. i
. incipes
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0, Pedro | estaus mais velho. até que ch
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Figura 31- Producdo do aluno E
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3.7.5. LENDA DOS TRES REIS MAGOS

A Lenda dos Trés Reis Magos foi explorada mediante a leitura, interpretagcdo e ordenacao
sequencial de imagens. A dinamica desenvolveu-se de forma semelhante a da Lenda de
Pedro e Inés, contudo foi acrescentada uma dimensao adicional: a cada imagem, os alunos
deveriam associar um reconto escrito correspondente ao excerto que esta representava.
Esta abordagem contribuiu para a consolidagdo da distingdo entre passado e presente,

assim como para a compreensao da dimensao cultural e simbdlica associada as tradigoes.

\ mb(,;@ JMU { =
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Figura 32- Produgdo do aluno G

3.8. TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

A técnica de andlise de dados qualitativos tem como objetivo analisar as observagoes do
investigador e dados recolhidos, procurando classifica-los e categoriza-los segundo os
parametros definidos pelo investigador. Brandado et. al. (2021) sublinha que o método
permite realizar inferéncias replicaveis e validas dos dados para o seu contexto. O
resultado que o investigador obtém sdo conceitos ou categorias que o leva a produzir

inferéncias partindo de dedugdes logicas e pertinentes para estabelecer relagdes.

Para a analise das produgdes dos alunos e do diario de bordo foram definidos critérios de
analise. De acordo com Amado (2017), a categorizagao consiste num processo na qual os
dados brutos sdo transformados e agrupados em unidades especificas, possibilitando uma
descri¢do precisa e detalhada das caracteristicas relevantes do conteudo. O sistema de

categorias foi estabelecido com base na Tabela 5.
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Tabela 5-
Indice Categorial Qualitativo

Categoria Subcategorias Descrigao geral

Identificacdo de transformagdes ao longo
Mudanga do enredo (antes/depois, frio/calor,

chuva/sol, sofrimento/bem-estar).

Categoria | - A narrativa como Reconhecimento de elementos ou valores
facilitadora da compreensao de Continuidade que permanecem e se repetem na narrativa
conceitos historicos (gestos, tradi¢des, costumes).

Compreensdo de que determinadas acdes
Causa-consequéncia | desencadeiam efeitos ou resultados (agdo

do protagonista — efeito narrativo).

Sequenciagdo dos acontecimentos numa

Organizagio S

) ordem  temporal  coerente  (inicio,
cronologica
desenvolvimento, desfecho).
) Utilizacdo de conectores ou expressdes que
Categoria 2 - O papel da
Marcadores situam os acontecimentos no tempo (ex.:
narrativa no desenvolvimento ] )

temporais “um dia”, “de repente”, “passados alguns

do conceito de tempo historico ]
dias™).

Representagdo da extensdo temporal dos
Compreensao da ) o )
acontecimentos (ideias de longevidade,
duragdo
demora, passagem de dias ou anos).

A avaliagdo quantitativa das intervencdes teve como referéncia uma tabela de critérios de
avaliacdo previamente definida (c.f. Tabela 3), contemplando descritores de desempenho
relativos & compreensdo e apropriacdo das narrativas (ex.: resumir a narrativa, situar
acontecimentos no tempo € no espaco, identificar significados tematicos, reconhecer a
dimensao historica). Estes descritores foram operacionalizados em niveis graduados
(Nenhum, Pouco, Parcialmente, Totalmente), permitindo avaliar de forma sistematica e

comparavel a evolugdo dos alunos ao longo das sessdes.

De modo a reforgcar a validade dos dados recolhidos, procedeu-se a triangulagdo de
instrumentos, cruzando as observagdes diretas com as producdes escritas e graficas dos
alunos, bem como com os registos de avaliacio baseados na tabela de critérios
previamente estabelecida (Sampieri, 2013). Este procedimento permitiu garantir maior
consisténcia na analise, mitigando o risco de subjetividade inerente a observag¢ao isolada.

Por outro lado, a utilizagdo de descritores de desempenho graduados assegurou a
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fiabilidade interna da avaliacdo, dado que os indicadores se mantiveram constantes ao
longo das diferentes sessdes, permitindo comparabilidade dos resultados. A coeréncia
entre os objetivos delineados, as tarefas implementadas e os critérios de avaliagdo

contribuiram, assim, para a robustez metodolodgica do estudo.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1.ESTUDO 1

O Estudo 1 corresponde a recolha e analise de dados no ambito qualitativo. Para este
efeito, foram definidas duas categorias de analise: Categoria 1- A narrativa como
facilitadora da compreensao de conceitos historicos e Categoria 2- O papel da narrativa
no desenvolvimento do conceito de tempo historico. A cada uma destas categorias foram
associadas trés subcategorias: mudanca, continuidade e causa-consequéncia, no caso da
primeira, e organizacao cronologica, marcadores temporais e compreensao da duragao,
no caso da segunda. Esta estrutura categorial teve como finalidade orientar o trabalho do

investigador no processo de analise.

4.]1.1. LENDA DE SA0 MARTINHO

A exploracdo da Lenda de Sao Martinho constituiu um momento significativo para a
compreensdo das categorias temporais ¢ do pensamento histérico. A mudanca foi
facilmente identificada pelos alunos através da transformagdo climatica, expressa em
produgdes como “Sdo Martinho ja estava montado no cavalo apareceu o sol” (Aluno E)
ou “subiu para o cavalo e ficou sol” (Aluno H). Contudo, apesar da perce¢do da
transformagao meteorologica, nenhum aluno estabeleceu de forma explicita a relacao de
causa—consequéncia entre o gesto de partilha da capa e o aparecimento do sol, o que

sugere dificuldades na articulagdo entre agdo e resultado.

A dimensdo da continuidade emergiu na ligagdo da lenda a tradi¢do cultural do Magusto,
como ilustra a producao de um aluno: “O céu ficou com sol e comemora-se o dia de Sdo
Martinho” (Aluno G). Este aspeto evidencia a permanéncia cultural de praticas
tradicionais, confirmando o papel das narrativas populares na transmissdo intergeracional

de valores e rituais.

No dominio do tempo historico, todos os alunos conseguiram organizar a narrativa numa
ordem logica, embora com tendéncia para recontos fragmentados e pouco articulados. O
recurso a marcadores temporais simples “um dia” ou “depois” demonstra uma utilizacao
incipiente, mas adequada a idade, confirmando que estas competéncias necessitam de
treino reiterado (Wineburg, 2001). Apesar de distinguirem passado e presente, a nocao de

duracgdo revelou-se pouco consolidada, o que estd em consondncia com a literatura que
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salienta a progressividade da construgdo da consciéncia temporal (Cooper, 2012; Lee,

2005).

A atividade evidenciou avancos na identificagdo das categorias de mudanga e
continuidade, mas fragilidades na compreensao da relacdo de causa e consequéncia. O
reconto permitiu trabalhar a organizagao cronoldgica, ainda que com limitagdes na coesao
narrativa e na perce¢do da duracdo. Estes resultados confirmam a relevancia de narrativas
moralmente significativas, capazes de mobilizar emog¢do e raciocinio, para promover

aprendizagens historicas iniciais (Barca e Gago, 2010).

4.1.2. LENDA DO MILAGRE DAS ROSAS

A exploragdo da Lenda do Milagre das Rosas permitiu destacar a dimensao simbolica da
Historia, favorecendo a articulagdo entre valores e conceitos historicos. A mudanga foi
identificada na oposi¢do entre a proibicdo de D. Dinis ¢ a agdo de D. Isabel, como
expressa o comentario: “Se estivesse no lugar de D. Dinis, eu deixava dar comida aos
pobres porque os pobres precisam” (Aluno E, Didrio de Bordo). A continuidade refletiu-
se na valorizagdo da generosidade como valor intemporal, reconhecida por varios alunos:
“A atitude de D. Isabel foi boa” (Diéario de Bordo). A dimensdo de causa—consequéncia
foi mais facilmente compreendida, uma vez que os alunos estabeleceram a relacdo direta

entre o gesto da rainha e o milagre do pao transformado em rosas.

Quanto ao tempo historico, observaram-se progressos na organizagao cronoldgica, ainda
que persistissem dificuldades na sequenciacdo completa da narrativa. O recurso a
marcadores temporais foi pouco frequente, e a no¢do de duragao limitou-se, na maioria
dos casos, a distincdo entre passado e presente. Destaca-se, contudo, a tentativa de
contextualizagdo historica por parte de um aluno: “D. Dinis era de Portugal e vivia em
Leiria, mandou plantar o pinhal de Leiria” (Aluno B, Didrio de Bordo), o que permitiu
explorar a dimensdo espacial através da localizagdo no mapa. Além disso, o facto de
alguns alunos terem referido conhecer a lenda pela transmissdo oral dos avoés reforga o

papel da memoria coletiva na preservacao das tradigdes historicas.

Estas observagdes estdo de acordo com a literatura que sublinha que, em idades precoces,
os alunos tendem a privilegiar o enredo imediato, sendo necessario apoio pedagdgico para
desenvolver uma consciéncia temporal mais complexa (Cooper, 2012; Seixas e Morton,

2013).
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A atividade revelou que os alunos compreenderam de forma clara as dimensdes de
mudanga, continuidade e causa—consequéncia, articulando valores e atitudes com os
acontecimentos narrados. As dificuldades mais evidentes situaram-se na organizagdo
cronologica e na compreensao da duracdo temporal, ainda pouco consistentes. A
introducao de elementos de contextualizagao historica ¢ a valorizagao da transmissao oral
confirmam, no entanto, a relevancia das narrativas lendarias para o desenvolvimento do

pensamento histdrico.

4.1.3. LENDA DE PEDRO E INES

A terceira atividade realizada no ambito do presente estudo consistiu na exploracao da
lenda de Pedro e¢ Inés. A proposta de ordenacdo sequencial de imagens mostrou-se
particularmente significativa, dado que permitiu trabalhar a estruturagdo narrativa como

eixo central do desenvolvimento do pensamento histérico.

Nesta atividade, todos os alunos identificaram no texto as expressoes temporais “hd muito
tempo” € “os anos passaram” (c.f. anexo 4), revelando sensibilidade para a marcacao do
tempo narrativo. Este dado confirma que, mesmo em idades precoces, ¢ possivel
reconhecer indicadores linguisticos de temporalidade, ainda que a sua aplicacdo a uma
ordenacdo cronoldgica correta nem sempre se concretize. Com efeito, embora alguns
alunos (B, D, G e I) tenham conseguido organizar as imagens pela ordem proposta (1-2-
3-4-5-6-7), outros revelaram dificuldades: A, C e F erraram na segunda imagem, e apesar
de terem indicado o fim correto da Lenda transpareceram confusido com o enredo; E e H
erraram a sequéncia a partir da quarta imagem o que demonstra uma melhor compreensao
da narrativa do que o grupo anteriormente referido (c.f. anexo 4). De forma tendencial,
0s equivocos concentraram-se na parte conclusiva do enredo, onde os acontecimentos
assumem maior complexidade: a morte de Constanca, o nascimento dos filhos de Pedro

e Inés; a morte de D. Inés; coroagdo postuma desta.

A andlise destes resultados permite destacar diferentes dimensdes do pensamento
histérico trabalhadas na atividade. Em primeiro lugar, a identificagdo das expressoes
temporais demonstra a capacidade dos alunos em reconhecer marcas narrativas que
situam a acdo, ainda que nem sempre consigam traduzi-las numa ordenacdo visual
coerente. Em segundo lugar, a organizagdo cronoldgica evidenciou progressos, mas
também fragilidades: enquanto alguns alunos alcancaram a linearidade esperada, outros

apresentaram dificuldades em lidar com sequéncias narrativas mais densas, sobretudo
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quando estas envolvem acontecimentos simultdneos ou sobrepostos. Esta dificuldade
confirma que a cronologia, enquanto principio estruturante da Historia, exige treino

sistematico e reflexdo guiada (Lee, 2005; Seixas e Morton, 2013).

A dimensao da mudanca e continuidade também emerge neste contexto. Os erros na
ordenacao final sugerem que os alunos tiveram dificuldade em distinguir a sucessdo de
acontecimentos (morte de D. Constanga — nascimento dos filhos — morte de Inés —
coroacdo), o que revela ainda uma compreensdo incipiente sobre a transformacao
histérica e as suas repercussdes. Todavia, a presenca de elementos narrativos de
continuidade, como a relagdo amorosa entre Pedro e Inés, parece ter funcionado como fio

condutor, permitindo que os alunos mantivessem alguma coeréncia global no reconto.

A articulacdo entre narrativa literaria e Historia nacional contribui para a compreensao do
tempo histdrico, ainda que com diferentes niveis de consolidag¢do. O recurso a imagens
em sequéncia refor¢cou a capacidade de estruturar narrativas temporais, mas revelou
também que a progressiva complexidade do enredo exige apoio pedagdgico mais
direcionado, nomeadamente no reconhecimento de mudangas significativas, de
causalidades e na consolidacdo da no¢ao de duragdo. Estes resultados confirmam o
potencial das narrativas na constru¢ao do pensamento historico, mas também sublinham
a necessidade de proporcionar experiéncias diversificadas que permitam aos alunos
superar as dificuldades identificadas (Barca e Gago, 2010; Cooper, 2012; Schmidt e
Barca, 2014; Freitas e Solé, 2003).

4.1.4. LENDA DOS TRES REIS MAGOS

A ultima atividade realizada consistiu no estudo da Lenda dos Trés reis magos, como
referido, a atividade conjugou as diferentes vertentes das anteriormente trabalhadas:
organiza¢do de imagens; reconto; e didlogo. A andlise das produgdes narrativas
elaboradas pelos alunos (anexo 5) a partir da atividade de ordenacdo e reconto da lenda
dos Reis Magos evidencia diferentes niveis de complexidade na apropriacao da narrativa
e na construcdo de conceitos historicos. Primeiramente, todos os alunos conseguiram
ordenar de forma correta as imagens representativas da Lenda. No que concerne a
reescrita, em termos gerais, foi possivel distinguir dois grupos de desempenhos: um
primeiro grupo, mais elementar, limitou-se a descrever a sequéncia de imagens
apresentadas, sem acrescentar informacgdo significativa (A, B, G e H). Nestes textos
observa-se uma estrutura linear, baseada na enumeracdo das agdes principais: ver a
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estrela; segui-la, oferecer presentes; e encontrar o menino Jesus, o que revela um registo

de descri¢ao basica com reduzida elaboragao discursiva.

Um segundo grupo de produgdes (C, D, E, F e I) apresentou maior riqueza narrativa,
incorporando elementos de contextualizagao historica e cultural. Nestes recontos surgem
referéncias adicionais, como a caracterizagao dos magos enquanto sabios ou astrologos,
a alusdo a Maria e José, a identificacdo dos nomes dos Reis Magos ou, ainda, a indicagdo
de que a estrela assinalava um nascimento especial. Estes contributos, para além de
evidenciarem conhecimentos prévios, denotam um esforco de articulagdo entre o enredo
proposto pelas imagens e uma interpretacdo mais alargada da tradigdo associada a lenda.
Esta diversidade de respostas corrobora a ideia de que a narrativa constitui um recurso
privilegiado para a mediacdo do conhecimento historico, permitindo que os alunos, a
partir da reconstru¢ao de enredos, atribuam sentido aos acontecimentos ¢ mobilizem as

suas referéncias culturais (Barca e Gago, 2010; Schmidt e Barca, 2014).

No que respeita as categorias de analise, constata-se que a no¢ao de mudanga ¢ mais
explicita nas produgdes que assinalam a transicdo entre o momento da observacdo da
estrela e o reconhecimento do nascimento de um novo rei (C, D, E, F). Ja a continuidade
manifesta-se sobretudo na repeticdo do motivo da estrela como guia, presente em todos
os recontos, e, em alguns casos, na continuidade do papel dos magos como estudiosos do
céu (C, F). A relagdo de causa e consequéncia surge de forma mais evidente nas produgdes
em que se explicita que o aparecimento da estrela desencadeia a viagem e a oferta de
presentes (C, D, E, I), enquanto nos textos mais simples essa relacdo permanece implicita.
Estes resultados estdo em consondncia com a literatura que sublinha a importancia da
identificacdo de mudangas, permanéncias e relagdes causais como dimensoes centrais do

pensamento historico em idade escolar (Cooper, 2012; Lee, 2005).

Relativamente ao desenvolvimento do conceito de tempo histdrico, todos os alunos
demonstraram capacidade de organizar os acontecimentos numa ordem cronoldgica
coerente, ainda que, em muitos casos, essa organizagdo se reduza a uma sequéncia de
acdes justapostas. Apenas algumas produgdes recorrem a marcadores temporais tipicos
da narrativa “era uma vez” ou “num pais distante”, contribuindo para situar os
acontecimentos no tempo. Ja a compreensdo da duracdo permanece incipiente, uma vez
que a maior parte dos recontos sugerem que os eventos ocorreram de forma imediata, sem

referéncia a longa viagem ou a passagem de dias, apenas sendo sugerida uma nogao de
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processo em narrativas mais elaboradas (C e D). Esta limitag¢ao confirma que a construgao
da consciéncia temporal ¢ uma competéncia progressiva, que exige oportunidades de
pratica narrativa e reflexao orientada sobre o tempo historico (Freitas e Solé, 2003; Seixas

e Morton, 2013).

As produgdes analisadas revelam que a atividade possibilitou a todos os alunos a
construcdo de uma sequéncia narrativa minima, ainda que com diferentes graus de
elaboracdo. Enquanto alguns se limitaram a descri¢do das imagens, outros conseguiram
integrar conhecimentos prévios e enriquecer a narrativa com elementos historicos e
culturais, o que evidencia nao s6 o papel facilitador da narrativa na compreensao de
conceitos historicos, mas também o seu contributo para o desenvolvimento do

pensamento temporal em contexto escolar

4.2. ESTUDO 2

O Estudo 2 corresponde a recolha e analise de dados no ambito quantitativo. Para este
efeito, foi criada uma tabela de observacao direta com onze descritores de desempenho
relativos a compreensao e apropriagdo das narrativas (ex.: resumir a narrativa, situar
acontecimentos no tempo e no espago), definidos com base nas AE (Ministério da
Educagao, 2018), PASEO (Martins et al., 2017) e de autores como Solé (2009). Estes
foram avaliados numa escala de 1 a 4 (Nenhum, Pouco, Parcialmente, Totalmente). Em
cada atividade, o investigador atribuia a classifica¢do correspondente a cada critério, de

acordo com a observacgao realizada.

A andlise qualitativa das atividades (c.f. Grafico 1), evidencia um percurso de evolucao
das aprendizagens historicas dos alunos, ainda que se verifiquem diminuigdo de valores
em alguns pardmetros da atividade 1 em relagdo a atividade 2, de um modo geral observa-
se a passagem de desempenhos iniciais incipientes e heterogéneos (atividade 1 e 2) para
niveis mais consistentes e generalizados (atividade 3 e 4) esta evolucao foi especialmente
visivel nos critérios: situa a narrativa no espago € no tempo; revela compreender a
passagem do tempo entre os acontecimentos da historia; aplica vocabulario relacionado
ao tempo ciclico: dia, noite, meses, estagdo do ano; € compara o presente € o passado e
identifica semelhancas e diferencas. Tal progressdo confirma a pertinéncia de uma
abordagem didatica assente na problematizacdo narrativa e na exploragao de multiplos

recursos, em linha com a literatura que sublinha a importancia da constru¢do do tempo
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histérico e da sequenciagdo como competéncias estruturantes no 1.° ciclo (Barca e Gago,

2004; Freitas e Solé, 2003).
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Grifico 1: Comparagdo de desempenho por atividade

4.2.1. LENDA DE SAO0 MARTINHO

Na primeira atividade, relativa a Lenda de Sdo Martinho, registaram-se fragilidades
marcantes nos critérios avaliados (c.f. Grafico 2). Todos os alunos evidenciaram alguma
capacidade de sintese, embora de forma fragmentada bem como a capacidade de
reconhecer diferentes versoes da mesma narrativa (nivel 3). O critério ““situa a narrativa
no espaco € no tempo” apresentou desempenhos particularmente baixos (nivel 1),
sugerindo uma compreensao ainda inicial da nog¢do de contexto histérico. Também a
“compara o presente e o passado e identifica semelhangas e diferencas.” se mostrou
incipiente, com desempenhos minimos e dispersos. A escassa aplicagdo de vocabulario
temporal ciclico (dia, noite, estagdes) confirma que, neste momento, os alunos operavam

sobretudo numa logica descritiva, dependente da mediacao do adulto.

73



Lenda de Sao Martinho

4
3
2
1 I I I l I |
0
< P
¥ & & & & o
\ > @ & Q
%é‘b Q;\\& @@Q @4@ &Qo %0\\,\ & R ;@6 @\w &
$ @ Qé\ > W AOQ {DQQ b@Q\\ @b\ 066\ Q‘Z)'-\Q
J > o U R & ~ N
S o & & F S & & &
4 < Q@A N W ng’ & &

Grafico 2: Dados quantitativos atividade 1

4.2.2. LENDA DO MILAGRE DAS ROSAS

Na atividade subsequente, centrada na Lenda do Milagre das Rosas, é possivel observar
progressos pontuais em alguns aspetos (c.f. grafico 3). A capacidade de resumo e
organiza¢ao sequencial da narrativa apresentou uma ligeira diminui¢do evidenciando a
necessidade de um trabalho continuo (Seixas e Morton, 2013). Os critérios “situa a
narrativa no espaco e no tempo.” e “revela compreender a passagem do tempo entre os
acontecimentos da historia.” mantém-se em niveis baixos (nivel 2), evidenciando uma
certa estagnacdo. Os restantes critérios melhoraram, ainda que timidamente, revelando o
inicio de uma articulag@o entre narrativa histdrica e experiéncia pessoal, a utilizacdo de
vocabulario relacionado com tempo e a comparagao entre o presente e passado. De modo
geral, permanece uma forte desigualdade entre desempenhos individuais, sinalizando a

necessidade de estratégias de diferenciagdo pedagogica (Lee, 2011).

Lenda do Milagre das Rosas
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Grifico 3: Dados quantitativos atividade 1
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4.2.3. LENDA DE PEDRO E INES

A atividade sobre a Lenda de Pedro e Inés marca um ponto de viragem. Os resultados
revelam uma evolugdo coletiva, com a maioria dos alunos a atingir niveis 3 em critérios
centrais como “resume a narrativa”, “¢ capaz de recontar os varios momentos da histéria
evidenciando a capacidade de sequenciar.” e “Aplica vocabulario relacionado ao tempo
ciclico: dia, noite, meses, estagdo do ano.”. Todos os alunos alcangaram niveis elevados
na “compreensao da passagem do tempo entre os acontecimentos” e “situa no espago e

no tempo” (nivel 4), o que demonstra apropriagao progressiva do conceito de sucessao

temporal (c.f. Grafico 4).

Lenda de Pedro e Inés
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Grafico 4: Dados quantitativos atividade 2

4.2.4. LENDA DOS TRES REIS MAGOS

Por fim, a atividade relativa a Lenda dos Trés Reis Magos revela uma consolidagdo
alargada das aprendizagens. Quase todos os alunos alcancaram o nivel 4 nos critérios
“situa a narrativa no espago € no tempo” e “compreende a passagem do tempo”, o que
denota ndo apenas apropriac¢ao dos conceitos, mas também homogeneizagao positiva dos
desempenhos. Alunos que inicialmente revelaram dificuldades, como C e H, demonstram
evolucdo significativa, atingindo niveis 3 e 4 em varios critérios. A introducdo explicita
do trabalho com versdes distintas da lenda permitiu que o critério “reconhece diferentes
versoes de uma mesma historia” fosse finalmente cumprido por todos, confirmando a
importancia de uma mediagdo intencional e sistematica. A aplicacdo de vocabulério
ciclico e a comparacao entre presente e passado surgem, nesta fase, como competéncias

transversais ao grupo (c.f. Grafico 5).
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Assim, a analise longitudinal confirma que os alunos transitaram de um nivel particular,
marcado por desempenhos dispares e incipientes, para um nivel geral, em que as
aprendizagens se encontram mais consolidadas e partilhadas pelo coletivo. Tal evolugao
vai ao encontro das perspetivas de Barca e Gago (2001) e Lee (2011), que defendem que
o desenvolvimento do pensamento historico no ensino basico requer praticas de mediagao
que articulem a experiéncia individual dos alunos com narrativas histéricas culturalmente
significativas, promovendo progressivamente a consciéncia temporal e a

contextualizagao historica.
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Griafico 5: Dados quantitativos atividade 4

4.3. CRUZAMENTO DE DADOS

A triangulacdo entre os resultados do Estudo 1 (qualitativo) e do Estudo 2 (quantitativo)
permite uma leitura mais robusta do percurso de aprendizagem dos alunos relativamente
ao papel da narrativa na compreensdo de conceitos historicos e no desenvolvimento do

tempo historico.

No caso da Lenda de Sdo Martinho, os dois estudos convergem na identificagdo de
fragilidades iniciais. Do ponto de vista qualitativo, verificou-se que os alunos
conseguiram reconhecer a mudanga associada a transformagdo meteoroldgica, mas nao
foram capazes de estabelecer a relacdo de causa e consequéncia entre o gesto de partilha
da capa e o aparecimento do sol. Do ponto de vista quantitativo, as grelhas confirmam
esse padrdo, evidenciando desempenhos baixos nos critérios de identificacao de relagao

causal e compreensdo de passagem do tempo (niveis 1 e 2). A triangulagdo sugere,
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portanto, uma compreensdo ainda incipiente das categorias de causalidade e de duracgao,
mas também uma primeira aproximacao a organizagao cronologica, coerente com o que
a literatura reconhece como o caracter progressivo da consciéncia temporal em idades

precoces (Lee, 2005; Wineburg, 2001).

Na Lenda do Milagre das Rosas, a complementaridade dos dados ¢ ainda mais evidente.
As analises qualitativas destacam que os alunos identificaram a mudanga (oposicao entre
a proibicdo de D. Dinis e a a¢do de D. Isabel), a continuidade (valorizagdo da
generosidade) e, sobretudo, a relagdo de causa e consequéncia (gesto da rainha e milagre
das rosas). Estes aspetos encontram correspondéncia nos dados quantitativos, onde se
verificam progressos nos critérios de “resume a narrativa” e “identifica relagdo causal”.
Persistem, no entanto, dificuldades tanto qualitativas como quantitativas na organizagao
cronoldgica e no uso de marcadores temporais, o que refor¢a a ideia de que estas

competéncias exigem treino sistematico (Cooper, 2012; Seixas e Morton, 2013).

Com a Lenda do Amor de Pedro e Inés, ambos os estudos apontam para uma evolugao
significativa. A andlise qualitativa mostrou que todos os alunos reconheceram expressoes
temporais (“ha muito tempo”, “os anos passaram’), revelando sensibilidade para a
marcacao do tempo narrativo, ainda que com dificuldades em sequéncias mais densas. A
analise quantitativa confirmou este progresso, com a maioria a atingir niveis 3 e 4 nos
critérios de organizagdo cronoldgica e compreensao da sucessdo de acontecimentos. A
triangulacdo revela, portanto, um avango coletivo na apropriacdo do tempo historico,
embora subsistam lacunas em categorias de mudanca mais complexas e na capacidade de

reconhecer diferentes versoes de uma mesma narrativa.

Por fim, a Lenda dos Trés Reis Magos evidencia, nos dois estudos, um momento de
consolidacdo das aprendizagens. Qualitativamente, observou-se que todos os alunos
conseguiram ordenar corretamente as imagens, distinguindo-se dois grupos: um mais
elementar, com descri¢des basicas, e outro mais elaborado, que incorporou elementos de
contextualiza¢dao cultural e historica. Quantitativamente, esta diferenciag¢do traduziu-se
em pontuacdes altas (nivel 4) na maioria dos critérios, incluindo “situa a narrativa no
espago e no tempo” e “compreende a passagem do tempo”, com evolucdo notéria de
alunos que inicialmente revelaram fragilidades. Destaca-se ainda a convergéncia entre os

estudos na identificacdo da causa e consequéncia, a estrela desencadeia a viagem e a
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oferta de presentes, € no reconhecimento de diferentes versdes da narrativa, pela primeira

vez atingido por todos.

A triangulacdo confirma uma progressdo da turma do particular para o geral: de
desempenhos incipientes e dispares (Sao Martinho) para uma apropriagdo mais
consistente e homogénea das categorias de analise (Reis Magos). As dificuldades iniciais
na compreensao da causalidade, da duracdo e da organiza¢ao cronoldgica foram sendo
gradualmente superadas através de estratégias didaticas de mediacdo narrativa,
corroborando a relevancia da narrativa como recurso privilegiado na aprendizagem
histérica (Barca e Gago, 2010; Cooper, 2013; Schmidt e Barca, 2014). Ao mesmo tempo,
a analise cruzada mostra que as fragilidades mais persistentes se encontram na articulagao
entre factos da vida e a historia, bem como na utilizacdo diversificada de marcadores

temporais, confirmando a necessidade de um trabalho continuado nestas dimensoes.
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5. CONCLUSOES

Partindo da questao “De que forma o uso das narrativas potencia o desenvolvimento da
compreensdo historica dos alunos do 1.° CEB?”, os resultados convergem no sentido de
que as narrativas, particularmente lendas e textos de tematica histdrica, trabalhadas com
mediagdo intencional, potenciam ganhos mensurdveis € observaveis na compreensao
historica dos alunos do 2.° ano. Em termos qualitativos, os recontos e as produgdes
escritas/orais evidenciaram progressos na identificagdo de mudanca e continuidade e na
emergéncia de relagdes de causa—consequéncia; em termos quantitativos, as grelhas
indicaram uma trajetoria de melhoria de niveis 1-2 para niveis 3—4 em descritores como
resumir a narrativa, situar no tempo/espago, sequenciar acontecimentos, aplicar
marcadores temporais e comparar passado/presente. A triangulacdo confirma, portanto,
que a estrutura narrativa funciona como mediadora cognitiva e afetiva da aprendizagem
histérica, tal como proposto no enquadramento teérico (Barca, 2000, 2021; Cooper, 2013;
Browning e Hohenstein, 2024; Graga e Maia, 2024; Lopes ¢ Mota, 2024; Seixas ¢ Morton,
2013; Sol¢, 2018a, 2021).

No que concerne a resposta aos objetivos especificos, verificou-se evolucio na apreensdo
de mudanca, continuidade e causalidade. A causalidade foi, inicialmente, a dimensao
mais fragil como se pode observar na dificuldade em ligar a¢des a efeito, mas tornou-se
mais explicita quando os textos e atividades integraram pistas narrativas claras
“aparecimento da estrela- viagem -oferta de presentes”, refor¢ando que o enredo

instrucional ajuda a estabilizar explicagdes (Lee, 2005; Seixas e Morton, 2013).

Foram identificadas potencialidades como a motivacao, coesao do discurso, transferéncia
para a experiéncia pessoal ou local e integracdo curricular. Os desafios persistentes
relacionaram-se com o uso consistente de marcadores temporais, compreensdao da
duracdo e reconhecimento explicito de versdes multiplas sem orientagdo do docente,

confirmando a necessidade de mediacao e distanciamento critico (Kindenberg, 2025).

No que concerne ao desenvolvimento do conceito de tempo historico, observou-se
progressao na organizacao cronoldgica, maior variedade de marcadores, ainda que nem
sempre estaveis, € avancos graduais na no¢do de durag¢do, de forma implicita para
parcialmente explicita. Estas melhorias alinham-se com a ideia de progressividade da

consciéncia temporal em idades precoces (Cooper, 2013; Solé, 2018b).
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Por fim, os dados quantitativos (escala 1-4) e qualitativos (produgdes e notas de campo)
apontam para eficicia pedagdgica substantiva quando as narrativas sao trabalhadas com
intencionalidade didatica, através da problematizacdo, comparagdo de versoes,
sequenciagao, ligacdo a Historia local € a memoria familiar, em consonancia com as AE
(Ministério da Educagao, 2018) e o PASEO (Martins et al., 2017) e com a autonomia e
flexibilidade curriculares (DL 55/2018).

O estudo confirma que, no Estudo do Meio do 1.° CEB, a Histdria ganha densidade
quando a narrativa ¢ assumida ndo como adorno, mas como estrutura organizadora do
curriculo: episddios, personagens € contextos ancoram conceitos de segunda ordem
(evidéncia, relevancia, mudanga, causalidade, relagdo passado—presente) e articulam
identidade pessoal/familiar com referéncias culturais mais amplas (Barca, 2021; Graga e
Maia, 2024; Lopes e Mota, 2024; Seixas e Morton, 2013; Sol¢, 2021). Didaticamente,

sobressaem quatro principios:

1. Sequenciagdo multimodal (texto, imagens, dramatiza¢do) para estabilizar

cronologia;

2. Comparagdo de versoes e uso de fontes simples (orais/visuais) para introduzir

multiperspectiva;

3. Explora¢do de marcadores temporais com auxilio linguistico para consolidar

duragao e encadeamento;
4. Relagdo com o quotidiano/local para promover significancia histérica e cidadania.

Ainda assim, € necessario ressaltar que este se trata de um estudo de caso, com amostra

reduzida, e duracdo limitada, a generalizagdo € analitica e ndo estatistica.

Com base nos resultados do estudo, emergem vdarias implicacoes para a pratica.
Primeiramente, destaca-se a pertinéncia de metodologias como o Storyline estruturadas
com objetivos especificos que orientem a compreensdo de mudanga, continuidade,
causalidade, cronologia (Freitas e Sol¢, 2003; Solé, 2018b). A par desta abordagem,
recomenda-se a implementacao de rotinas de leitura historica, nas quais os alunos sejam
convidados a assinalar transicdes como, “entretanto”, “depois” ou “por fim” e a mapear
acontecimentos em linhas de tempo, de forma a consolidar a sequenciacdo. Importa,

igualmente, promover momentos de incentivo a comparagdo entre versdes distintas da
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99, ¢

mesma narrativa e discussao através de questionamentos como “quem diz”’; “porqué” ou

“qual a evidéncia” sempre com linguagem adaptada a faixa etaria (Barca, 2021).

A luz do quadro tedrico, que reclama um ensino histérico para além da memorizacio e
centrado na literacia historica, e dos objetivos propostos, conclui-se que as narrativas,
trabalhadas com mediacdo pedagogica estruturada, sdo uma via eficaz para iniciar e
sustentar a compreensdo historica no 1.° CEB. Permitem articular identidade e
conhecimento, mobilizar conceitos de segunda ordem e promover pensamento critico
desde os primeiros anos, em consonancia com o Perfil dos Alunos (Martins et al., 2017)
e com as Aprendizagens essenciais (Ministério da Educacao, 2018). O estudo reforga,
assim, a necessidade de politicas e praticas que valorizem tempo, recursos ¢ formacao
docente para que a narrativa se consolide como dispositivo estruturante de um ensino de
Historia rigoroso (Barca, 2021; Graga e Maia, 2024; Lopes e Mota, 2024; Kindenberg,
2025; Seixas e Morton, 2013; Solé, 2021).
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6. ANEXOS

ANEXO 1- PEDIDO DE AUTORIZACAO AS ESCOLAS

Exmo. Senhor(a), Cm E

POLITECNIGD
Presidente do Conselho Diretivo da Escola e

Eu, Sofia Ferreira Rodrigues, no ambito da minha dissertagdo de Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Bésico e Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Basico estou a desenvolver um estudo que procura contribuir para a avaliacao da
compreensao historica nos primeiros anos de ensino. Para este efeito irdo ser recolhidos
dados por meio de observacdo direta, registo e recolha das produgdes dos alunos. O
presente estudo tem como principal objetivo analisar as potencialidades da narrativa para
o desenvolvimento da compreensao historica nas aulas do 1.° ciclo, com particular

incidéncia no 2.° ano de escolaridade.

Para levar a cabo a referida investigagdo, solicito a V.Ex.* que se digne a autorizar a
recolha de dados na escola que preside. A colaboragdo dos alunos consiste na participagao
voluntaria e anénima das atividades pedagdgicas, que decorrerdo em contexto de sala de

aula com a maior naturalidade.

Comprometemo-nos a salvaguardar os interesses dos participantes, assegurando uma
rigorosa confidencialidade da informagdo recolhida e revelando a nossa total

disponibilidade para qualquer informacdo ou intervenc¢ao considerada util.
Agradeco a atencdo dispensada.

Com os meus melhores cumprimentos

Sofia Ferreira Rodrigues
Contactos: Telemovel: 92...........

Correlo eletronico: rodriguessofial 58@gmail.com
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ANEXO 2 - CONSENTIMENTO INFORMADO % E

Caro(a) Encarregado de Educagio, S LERA

Eu, Sofia Ferreira Rodrigues, no ambito da minha dissertacdo de Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Bésico e Portugués, Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Bésico estou a desenvolver um estudo que procura contribuir para a avaliacdo da

compreensao historica nos primeiros anos de ensino.

Uma vez que se trata de um estudo realizado com criangas de 7 a 8 anos de idade, a escola
¢ um local privilegiado de acesso a esta amostra. Neste sentido solicito a sua autorizagdo

para o vosso educando(a) participar nesta investigagao.

A participagdo ¢ voluntaria e anoénima, consistindo na recolha de dados decorrentes das
atividades realizadas normalmente em sala de aula. Comprometemo-nos a salvaguardar
os interesses dos participantes, assegurando uma rigorosa confidencialidade da
informagao recolhida e revelando a nossa total disponibilidade para qualquer informagao

ou intervenc¢ado considerada util.

Eu, , Encarregado(a) de Educacao do

aluno(a) a participar no estudo.

Amor, de de 2023

O Encarregado de Educagao

Contactos:

Telemovel: 92...........

Correlo eletronico: rodriguessofial 58@gmail.com
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ANEXO 3- ESTUDO 1 ATIVIDADE 1

Figura 33- Producdo aluno B

Figura 34- Produgdo aluno C

Figura 35- Producdo aluno E



Figura 36- Producdo aluno F

Figura 37- Producdo aluno G

Figura 38- Producdo aluno H



Figura 39- Produgdo aluno [

ANEXO 4- ESTUDO 1 ATIVIDADE 3
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Figura 40- Producdo aluno A

Ordenagao antes da correcdo:1-6-2-5-4-3-7
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Figura 41- Producdo aluno B
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Figura 42- Produgdo aluno C

Ordenagao antes da correcdo: 1-5-3-4-6-2-7
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Figura 44- Producdo aluno E

Ordenagao antes da correcao: 1-2-3-5-7-4-6



Figura 45- Produgdo aluno F

Ordenagao antes da correcdo: 1-3-2-6-5-4-7



Figura 46- Produgdo aluno G

Ordenagao antes da correcdo: 1-2-3-4-5-6-7
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Figura 47- Produgdo aluno G

Ordenagao antes da correcdo: 1-2-3-6-4-5-7
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Figura 48- Produgdo aluno 1

Ordenagao antes da correcao: 1-2-3-4-5-6-7
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ANEXO 5- ESTUDO 1 ATIVIDADE 4

Figura 49- Producdo aluno A
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Figura 50- Produgdo Aluno B
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Figura 51- Produgdo aluno C
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Figura 52- Produgdo aluno D
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Figura 53- Produgdo aluno E
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Figura 54- Producdo aluno F
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Figura 55- Producdo aluno G
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Figura 56- Producdo aluno H
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Figura 57- Producdo aluno 1
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ANEXO 6- ESTUDO 2 ATIVIDADE 1

Critérios Aluno A B C D E F G H I
Resume a Narrativa trabalhada. na na 3 3 3 3
Situa a narrativa no espago € no tempo. na 2 1 na 1 2 1 1 2
Revela compreender a passagem do tempo
) o na 2 2 na 1 2 1 1 1
entre os acontecimentos da historia.
Organiza os eventos de maneira sequencial,
empregando vocabulario temporal preciso: | na 3 1 na 2 3 2 2 3
“primeiro”, “depois”, “no final”.
E capaz de recontar os varios momentos da
histéria evidenciando a capacidade de | na 2 2 na 2 2 2 2 2
sequenciar.
Aplica vocabulario relacionado ao tempo
] ) ) na 3 1 na 1 1 1 1 1
ciclico: dia, noite, meses, estacdo do ano.
Compara o presente ¢ o passado e identifica
. na 1 1 na 1 1 1 1 1
semelhangas e diferengas.
Identificam e aplicam vocabulario temporal
diversificado  como: naquele tempo, | na 1 1 na 1 1 1 1 2
antigamente, na época, antigamente. ..
Reconhece diferentes versdes de uma mesma
o na 3 3 na 3 3 3 3 3
histéria.
Estabelecem relagdo entre factos da vida e a
o na na na na na na na na na
historia.
Identificam relagdo causal na historia. na 2 1 na 2 2 2 2 1
ANEXO 7- GRELHA ATIVIDADE 2
Critérios Aluno C D E H I
Resume a Narrativa trabalhada. 3 3 3 3
Situa a narrativa no espago € no tempo. 1 2 2
Revela compreender a passagem do tempo 5 ) .
entre os acontecimentos da historia.
Organiza os eventos de maneira sequencial,
empregando vocabulario temporal preciso: 3 2 3
“primeiro”, “depois”, “no final”.
E capaz de recontar os varios momentos da
histéria evidenciando a capacidade de 2 2 2 2

sequenciar.

Aplica vocabulario relacionado ao tempo

ciclico: dia, noite, meses, estagdo do ano.

Compara o presente ¢ o passado e identifica

semelhangas e diferencgas.
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Identificam e aplicam vocabulario temporal
diversificado como: naquele tempo,

antigamente, na época, antigamente. ..

Reconhece diferentes versdes de uma

mesma historia.

na

na

na

na

na

na

na

na

na

Estabelecem relagdo entre factos da vida e a

historia.

Identificam relagdo causal na historia.

ANEXO 8- GRELHA ATIVIDADE 3

Critérios Aluno

Resume a Narrativa trabalhada.

Situa a narrativa no espago € no tempo.

Revela compreender a passagem do tempo

entre os acontecimentos da historia.

Organiza os eventos de maneira sequencial,
empregando vocabulario temporal preciso:

ELITS

“primeiro”, “depois”, “no final”.

E capaz de recontar os varios momentos da
histéria evidenciando a capacidade de

sequenciar.

Aplica vocabulario relacionado ao tempo

ciclico: dia, noite, meses, estagdo do ano.

Compara o presente ¢ o passado e identifica

semelhangas e diferencas.

Identificam e aplicam vocabulario temporal
diversificado  como: naquele  tempo,

antigamente, na época, antigamente. ..

Reconhece diferentes versdes de uma mesma

historia.

na

na

na

na

na

na

na

na

na

Estabelecem relagdo entre factos da vida e a

historia.

na

na

na

na

na

na

na

na

na

Identificam relagdo causal na historia.

ANEXO 9- GRELHA ATIVIDADE 4

Critério Aluno

Resume a Narrativa trabalhada.

Situa a narrativa no espaco e no tempo.

Revela compreender a passagem do tempo

entre os acontecimentos da historia.
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Organiza os eventos de maneira sequencial,
empregando vocabulario temporal preciso:

ELINT3

“primeiro”, “depois”, “no final”.

E capaz de recontar os varios momentos da
histéria evidenciando a capacidade de

sequenciar.

Aplica vocabulario relacionado ao tempo

ciclico: dia, noite, meses, estagdo do ano.

Compara o presente ¢ o passado ¢ identifica

semelhangas ¢ diferengas.

Identificam e aplicam vocabulario temporal
diversificado  como: naquele  tempo,

antigamente, na época, antigamente. ..

Reconhece diferentes versdes de uma mesma

histoéria.

Estabelecem relagdo entre factos da vida e a

histoéria.

Identificam relagdo causal na historia.
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