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A semelhanca dos quatro anos anteriores, o Encontro Ensinar e Aprender com
Criatividade dos 3 aos 12 anos pretendeu sensibilizar a comunidade educativa,
particularmente educadores de infancia e professores do 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico,
para a importancia da criatividade como uma estratégia inovadora a utilizar no ensino e

aprendizagem das varias areas do curriculo.

Este encontro, ja na quinta edicdo, pretende ser um espa¢o de divulgacdo do trabalho
desenvolvido nas Instituices de Formacdo de Professores, dando oportunidade, em
particular, aos jovens estudantes e recém-diplomados de apresentar as suas experiéncias,
estudos e/ou projetos. Para isso, foram constituidos varios momentos de informacao,
debate e reflex&@o, com situagdes diferenciadas de participacéo e partilha, que se dividiram
em comunicagfes orais, comunicacdes com demonstracdo, comunica¢fes em poster,
sessOes praticas, duas conferéncias plenarias e uma feira de ideias criativas. Em cada um
destes momentos e em todos eles se procurou evidenciar a importancia da criatividade

em diferentes contextos educativos e em varias areas de conhecimento.

Esta compilacdo contém os textos integrais referentes a algumas das comunicac@es orais
apresentadas, e também os resumos das sessGes praticas realizadas. Os artigos abrangem

areas diferenciadas e incidem sobre varios niveis de ensino.

Por fim, salienta-se que os textos constantes desta publica¢do foram aceites ap0s revisao

cientifica.
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Aplicacio das “aplicacoes” em sala de aula com recurso ao tablet:
intervencao no 2.° ciclo do ensino basico

Alexandre Torres?, Alcina Figueiroa®

Instituto Piaget, Escola Superior de Educacéo, Vila Nova de Gaia
lalexandretorres75@hotmail.com, 2alcina.figueiroa@gaia.ipiaget.pt

Resumo. O processo de ensino-aprendizagem tem vindo a passar por alteracoes,
devido, entre outros, a evolugdo tecnoldgica que faz parte do dia-a-dia de todos
nos. Sendo os jovens os utilizadores mais assiduos, sobretudo, dos dispositivos
moveis que permitem o acesso instantéaneo a informacao, torna-se urgente intervir
em contexto escolar, de forma que se utilizem recursos com 0s quais 0s alunos se
identifiqguem e se sintam familiarizados. Este artigo apresenta algumas atividades
realizadas em contexto de Pratica de Ensino Supervisionada (PES), no 5° ano de
escolaridade, em matematica e ciéncias naturais, e focalizadas no uso de App’s
com recurso ao tablet. A complementar, expde-se, também, a opinido dos
professores orientadores e dos alunos envolvidos, em relacdo a este assunto.
Tomou-se como ponto de partida as seguintes questdes: Sera que a utilizacdo de
App’s, em contexto escolar, ajuda a motivar e a promover as aprendizagens? O
que pensam o0s professores e 0s alunos acerca deste novo ambiente de
aprendizagem? Para recolha de informacéo aplicou-se um breve questionario, no
final da PES, aos alunos e aos professores orientadores, tendo-se em conta,
também, os comentarios destes ultimos, em reunides de avaliagdo. Concluiu-se que,
apesar de as ferramentas tecnolégicas ainda ndo terem uma efetiva utilizagdo em
sala de aula, podem ser rentabilizadas como recursos pedagogico-didaticos,
mostrando-se os professores e os alunos recetivos e agradados com esta nova
forma de abordar os conteudos.

Palavras-chave: tecnologia; contexto escolar; modelo pedagogico; tablet; App's.
Introducéo

A tecnologia tem um papel fulcral no quotidiano, encontrando-se presente em quase todas
as situacdes do dia-a-dia (Carvalho, 2015). Permitindo o acesso a informacdo, em
qualquer momento e em qualquer lugar, possibilita uma interacdo com o mundo, de forma
bem diferente das geracOes anteriores. Neste &mbito, saliente-se a grande popularidade e
familiaridade dos alunos com os dispositivos moéveis, como é o caso do tablet. Por serem
uma tecnologia comum no dia-a-dia, pela mobilidade e portabilidade (permitem leva-los
para todo o lado), pela conetividade, através da internet mével (amplia o acesso a
informacdo e as formas de comunicacdo), pelos aspetos cognitivos que permitem
desenvolver (variados formatos multimodais - texto, imagem, som, video - estes
dispositivos sdo cada vez mais indicados como potencializadores de aprendizagens (Kress
& Leuwwen, 2001; Kukulska-Hulme, 2009).

11



5.2CRIA

Tal cenério requer a adaptacao da escola, quanto a utilizacdo de recursos com 0s quais 0s
alunos se identifiquem e estejam familiarizados (Ponte, 2000). Utilizar recursos
multimédia e criar cenérios inovadores de ensino-aprendizagem, podera constituir uma
estratégia de articulacdo entre aspetos ludicos, para 0s quais 0s alunos estao predispostos,

e 0s aspetos didatico-pedagdgicos, inerentes ao processo de ensino-aprendizagem.

Face a estas consideragdes, surgiu a ideia de desenvolver, em contexto de PES, um projeto
que permitisse evidenciar e reforcar a ideia que as App’s podem rentabilizar-se no
processo de ensino-aprendizagem. Assim, neste artigo, apresenta-se uma parte desse
projeto, descrevendo-se algumas atividades desenvolvidas nas disciplinas de ciéncias
naturais e matemaética, com recurso a diversas App’s, seguindo-se a apresentacdo do
feedback obtido, no final do estagio, por parte dos professores orientadores, e dos proprios
alunos das turmas onde se realizou a PES, acerca do assunto em questao — recurso a App s

em dispositivos mdveis (tablet), em contexto escolar.
Fundamentacao teorica

As Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo (TIC) estdo cada vez mais presentes na
sociedade atual, facultando a obtencdo de conhecimentos, em qualquer lugar e a qualquer
momento, a partir de processos informais, devido, entre outros, a conectividade e

recorrentes interacdes entre os individuos (Coutinho & Lisboa, 2011).

Perante tal progresso de interacéo entre a sociedade e as TIC, deve repensar-se a forma
de funcionamento da escola que, face a um leque alargado de ofertas apelativas, devera
também ela delinear um caminho mais atrativo e motivador para os alunos. Uma das
formas possiveis é o recurso as aplicacfes multimédia, adaptadas aos contextos de ensino-
aprendizagem, pois, face as potencialidades que apresentam, podem constituir
importantes recursos didaticos, promovendo nos alunos um estado de predisposicdo para

a aprendizagem (Carvalho, 2012).

No caso dos dispositivos moveis, como o telemdvel ou o tablet, podem ser uma mais-
valia, em contexto escolar, porque, sendo tocaveis, colocam a énfase na interacao entre o
aluno e a tarefa, fazendo mais natural a manipulagdo com o contetdo (Hornecker e Buur,
2006). A reforcar esta ideologia, Moura e Carvalho (2011, p. 233) consideram que “as
tecnologias, em particular as mdveis, estdo a provocar 0 aparecimento de novas
oportunidades para melhorar e orientar 0 processo de ensino e de aprendizagem”, pois,

além de poderem ajudar os alunos nas aprendizagens, poder&o, ainda, ter um papel fulcral
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no trabalho dos professores, no que respeita ao processo avaliativo, dado alunos e
professores poderem aceder aos indicadores de forma imediata, 0 que permite auns e a
outros um controlo répido e efetivo das aprendizagens.

Sendo a promocao dos dispositivos mdveis uma realidade, podem, na verdade, ser
explorados na lecionagdo dos contetidos, atraves do modelo pedagdgico Mobile Learning
ou m-learning (aprendizagem movel) (Pachler et al. 2010). Permitindo a alunos e
professores criar novos ambientes de aprendizagem a distancia, este novo ambiente de
aprendizagem tem chamado a atencéo dos investigadores no dominio da educacéo, por
ser uma forma de apoiar e incentivar praticas de ensino-aprendizagem com um

consideravel nivel de interatividade, colaboragdo e integracéo do contetdo (Quinn, 2012).

Com efeito, os dispositivos moveis “facilitam a inter-relagdo aluno-professor-
aprendizagem, estreitando, assim, os limites fisicos da sala de aula e de tempo de
aprendizagem, podendo os alunos comunicar com os professores e com outros alunos
para satisfazer a sua necessidade de conhecimento” (West, 2013, p. 2). Sendo,
habitualmente, dispositivos pessoais, estes recursos acompanham os utilizadores por toda
a parte, facilitando o acesso a contetdos em locais onde, de outra forma, nao seria
possivel, ou seja, o facto de se ter a mdo um smartphone ou um tablet, de peso e dimensao

reduzidos, permite-nos aprender em qualquer lugar e a qualquer hora.

O uso de dispositivos moveis permite a instalacdo e a utilizacdo de aplicacbes (App’s)
que sdo um software adequado a dispositivos moveis, podendo ser descarregado por WiFi
ou através da ligacdo a um computador. Apesar da diversidade de funcionalidades das
App’s que facultam o acesso direto aos mais diversos servicos - noticias, meteorologia,
salde, jogos, mapas, localizacdo geogréfica, entre outros -, as App s sdo, geralmente, de
baixo custo ou, até mesmo, sem custo para o utilizador permitindo, rapidamente, a troca

de informacoes.

No contexto da educacéo, esta rapida e efetiva comunicacéo que pode estabelecer-se entre
alunos e docentes (e outros intervenientes) é de enorme relevancia, bem como a
possibilidade de se obter, em tempo real, o ponto de situagdo relativamente a evolucgdo
das aprendizagens dos alunos, em atividades realizadas em sala de aula ou em qualquer

outro contexto (ex: em casa).

13
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O projeto aqui apresentado, parte integrante de um outro de maior dimenséo,

desenvolveu-se em contexto de PES, numa turma de 5° ano de escolaridade, com 27

alunos, numa escola béasica de Vila do Conde. Optando-se por uma metodologia com

contornos de investigacdo-acdo, neste artigo descrevem-se as diversas atividades

desenvolvidas com recurso as App’s (Quadro 1), em ciéncias naturais e em matematica.

fcone

Quadro 1 — App’s utilizadas em sala de aula

Designacéo

Google Docs

WPS — Folha de Calculo

Microsoft Movie Maker

Class Dojo

Padlet

Socrative Student

Socrative Teacher

Kahoot

Microsoft Power Point

QR Code Reader

Google Gmail

Finalidades

Criacdo e edicéo de documentos

Criacdo e edicdo de documentos em folhas de célculo

Criacdo e Edicéo de videos

Captura e obtencdo de dados sobre comportamento dos
alunos

Mural digital

Questionarios em tempo real e votagdes para a aula

Auvaliagdo e personalizacdo das aulas

Plataforma de aprendizagem em formato jogo

Criacdo e edigdo de apresentagdes

Criacdo e digitalizagdo de codigos de barras QR

Aplicacdo de gestdo de emails

A complementar esta intervencgdo, aplicou-se um pequeno questionario para conhecer o

que pensavam professores e alunos participantes, sobre esta tematica, considerando-se,

14
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ainda, alguns comentarios feitos pelos professores orientadores, em momentos de

avaliacdo, no final da PES. Partiu-se das seguintes questfes de investigacao:

, e , . .
Sera que a utilizagdo de App’s, em contexto escolar, ajuda a motivar e a promover as

aprendizagens?

O que pensam os professores e os alunos acerca deste novo ambiente de

aprendizagem?
A fim de se conseguir resposta a estas questdes, foi necessario:

-ldentificar o estado da arte relativo a utilizacdo das App’s em dispositivos moveis, no

contexto escolar;

-Conhecer a opinido de professores e alunos, integrados no contexto onde se realizaria a
PES, sobre a tematica em questdo;

-Selecionar e adaptar as App ’s a utilizar em alguns contetdos de matematica e de ciéncias

naturais.

Em relagdo aos professores, as questdes colocadas no questionario centraram-se em seis
itens: “motivacdo para os alunos”, “funcionalidade”, “recurso no processo ensino-
aprendizagem”, “instrumento de recolha de avaliagdo de aprendizagens”, “recurso de
consolidacdo de aprendizagens” e “como ferramenta atual”. Em relacdo aos alunos, as
questdes centraram-se em sete itens: “satisfacdo do uso do tablet em sala de aula”; “o
tablet como facilitador de aprendizagens”; atividades em que utilizou o tablet”; “o tablet
como ferramenta de aprendizagens divertidas™; “frequéncia do uso do tablet na sala de
aula”; “preferéncia de estudo com tablet”; “opinido/parecer” quanto a aprendizagem com
tablet”. Para responder, tinha-se como referéncia uma escala de um a cinco — “1 - discordo
totalmente™; “2 — “discordo parcialmente”; “3 — nao discordo nem concordo”; “4 —
concordo parcialmente”; “5 — concordo totalmente”. As respostas obtidas foram
submetidas a uma analise quantitativa, contando-se a frequéncia de cada uma das opcdes

assinaladas pelos respondentes. Os resultados apresentam-se em graficos.
Intervencéo — descricéo das atividades desenvolvidas

4.1 As App’s utilizadas no 2° ciclo do ensino basico

Torna-se relevante destacar o uso de duas App’s: a App Kahoot e a App Socrative. Em

relacdo a primeira (Kahoot), permitiu criar atividades de avaliacdo para os alunos
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responder nos tablets. Aos alunos foi fornecida uma password para que iniciassem a
tarefa de avaliacdo, o que garante um total controle dessas atividades, por parte do
professor. Nas avalia¢Oes foi possivel incluir imagens e videos e o professor estipular o
tempo para a resolucdo de cada questdo. Ao responder as perguntas, os alunos iam
acumulando pontos que iam sendo expostos, ao longo de cada resposta. O professor
possuia, também, um tablet onde tinha acesso aos resultados, podendo acompanhar o
desempenho dos alunos. Estes testes podiam ser editados e compartilhados com outros

professores e realizados em qualquer local.

Em relacdo a segunda App (Socrative), € uma ferramenta que também permite
acompanhar a aprendizagem dos alunos em tempo real e propor a¢0es imediatas para
corrigir as lacunas de ensino-aprendizagem através da criacdo de uma série de questdes,
exercicios educativos ou jogos, aos quais 0s alunos vao respondendo de modo a reforcar
0s assuntos lecionados. Depois de se proceder a sua instalacdo no tablet, passou-se a
resolucédo de exercicios de consolidacéo e avaliacdo dos conteudos lecionados, em grupo,
estabelecendo-se um tempo geral para a resolugédo das questdes a resolver. Os alunos,
divididos em grupos de dois, teriam que resolver as questfes dentro do seu timing, gerindo
assim o tempo disponivel. Acresce que esta App permite que toda a turma acompanhe a
evolucdo da atividade sem que os alunos saibam quem é quem, tornando-se assim numa
competicgdo “saudavel”. Quer o Kahoot quer o Socrative facultam os resultados em tempo

real, permitindo a correcdo imediata dos mesmos.

Seguidamente descrevem-se quatro exemplos de aulas (ciéncias naturais e matematica)

nas quais foram utilizadas App s, com recurso ao tablet.

Ciéncias Naturais

Enquadrada no topico “A microscopia na descoberta do mundo «invisivel», a aula teve
como foco o tema: “Avango da Tecnologia”. Recorreu-se, inicialmente, a App Prezi, para
uma apresentacdo do assunto, a qual se seguiu um debate, a fim de que os alunos
manifestassem as suas concecbes/opinides sobre o tema. Para fundamentarem melhor
cada opinido defendida, os alunos, nos tablets, realizaram uma pesquisa prévia. No final
do debate, os alunos votaram a favor ou contra o avanco da tecnologia, recorrendo-se a
App Kahoot. Obteve-se, assim, em tempo real e projetado no quadro, a respetiva votacao,

apos a qual, e ainda atraves do Kahoot, os alunos revelaram a sua opinido em relacéo a
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aula que se concluiu com a realizacdo de uma atividade interativa, recorrendo uma vez

mais a App Kahoot para avaliacdo das aprendizagens.

Uma outra aula de Ciéncias Naturais - “Importancia e necessidade de classificagdo dos
seres vivos” - iniciou com uma apresentacdo digital, App PowerPoint, tendo sido
formuladas algumas questdes para exploracdo das informacgdes que os alunos haviam
recolhido, numa aula anterior, utilizando os tablets. A apresentacdo complementou-se
com a visualizag8o de um video, App Movie Maker, para facultar mais informacéo sobre
a tematica. Para consolidacdo das aprendizagens recorreu-se a App Kahoot, obtendo-se
os resultados em tempo real, que foram projetados de imediato e corrigidos,
possibilitando assim, a troca de impressdes e esclarecimento de duvidas. A App Class
Dojo permitiu, enquanto os alunos visualizavam o filme, atribuir pontuagédo pelos
trabalhos e intervencgdes realizadas — articulacdo entre pesquisas efetuadas, previamente,

e respetiva exploracdo em sala de aula.

Ainda, no tempo da aula, seguiu-se uma atividade no exterior, do tipo “caga ao tesouro”,
recorrendo-se ao geocaching. Para o efeito, foi necessario adapta-lo ao contexto educativo
recorrendo, ainda a outras Apps, como ao QR Code e ao Padlet: fornecer os links da
internet para que os cddigos funcionassem e, posteriormente, aceder ao Padlet para
insercdo das respostas dadas pelos alunos. Para a concretizacao da atividade, entregou-se
um mapa da escola aos grupos ja criados no Kahoot. Cada mapa continha cinco
referéncias geograficas, diferentes para todos, onde os alunos, com o recurso a App QR

Code, iriam visualizar a imagem de um ser vivo para posterior classificagéo.

Matematica

A aula de Matematica - “Organizagdo e representagdo de dados” - iniciou com uma
apresentacdo — PowerPoint — e a visualizacdo de um pequeno filme - Escola Virtual que
0s remetia para a importancia da estatistica ao longo da histdria, até a atualidade.
Seguidamente recorreu-se ao tablet e a App WPS, para a realizacdo de um exercicio. Para
tal, recuperou-se um questionario ja realizado pelos alunos, numa outra aula, com recurso
ao Gmail e ao Google Docs (enviou-se para 0s emails dos alunos o questionario, ao qual
responderam e reenviaram de seguida), escolhendo-se uma questdo: “Pensas que o uso

do tablet nas aulas poderia ajudar-te nas aprendizagens?”.

Solicitou-se a participacdo dos alunos para o tratamento dos dados (as respostas a

questdo). Os alunos visualizavam no quadro a projecao dos dados e iam preenchendo uma
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tabela. Recorrendo ao tablet de um dos grupos, projetou-se a resolucdo do mesmo,
realizando-se a correcdo de forma global e em tempo real. Ao mesmo tempo, aproveitou-
se para explorar funcionalidades desta App, como é o caso dos arredondamentos. Foi
ainda mencionado que todas as App’s utilizadas eram gratuitas, podendo, assim, ser
usadas em casa, na realizacdo de exercicios. Para resumir e avaliar, recorreu-se, mais uma
vez, a App Kahoot, que permitiu ao aluno fazer a correcdo da sua resposta, em tempo real
e possibilitou ao professor trocar impressoes acerca das questdes e recolher a opinido dos

alunos acerca da aula.

Numa segunda aula de Matematica - “Medicdo de areas de figuras planas” -, ap0s a
colocacdo de algumas questdes destinadas a revisdo de alguns conceitos, utilizou-se, pela
primeira vez, a App Socrative que, embora em alguns aspetos seja semelhante a App
Kahoot, na resolucdo de cada questdo ndo tem tempo pré-definido. Contudo, a App
Socrative permite que toda a turma acompanhe a atividade em curso sem que saibam

guem é quem, tornando-se assim numa competi¢do “saudavel”.

Estabeleceu-se um tempo geral para a resolugéo das quatro questdes a resolver, o qual os
alunos teriam de gerir. Enquanto os alunos realizavam essa atividade, era possivel
atribuir-lhes algum feedback através da Class Dojo, avaliando, deste modo, as suas
intervencdes. No final da atividade, projetaram-se os resultados, seguindo-se a correcao
da tarefa. Seguiu-se um momento realizado no exterior, utilizando-se varias Apps, tais
como, QR Code e Padlet. Para isso, deu-se a cada grupo uma folha com dois exercicios,
tablet e uma fita métrica. Com um primeiro exercicio, pretendia-se explorar a nocao e a
percecdo de medida, de comprimento, de perimetro e de area, que o aluno possuisse,
efetuando estimativas. Com um segundo exercicio, pretendia-se trabalhar essas mesmas
noc¢oes, efetuando medigdes utilizando uma fita métrica. No final, regressaram a sala de
aula, retomando-se o trabalho realizado extra-aula - pesquisa sobre a area e o perimetro
do pinhal de Leiria recorrendo a App Google Maps. Pretendeu-se, desta forma, articular
contetdos, estabelecendo uma ligacdo entre as areas de Historia e Geografia de Portugal
e Portugués. Por fim, solicitou-se aos alunos que inserissem no Padlet as respetivas
respostas da atividade, recorrendo a um cédigo QR e, assim, entrando no Padlet, de forma

simples e rapida.

4.2 - Opinido dos professores quanto ao uso do tablet apds intervencéo
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Relativamente a motivacdo dos alunos, perante a utilizacdo do tablet (Gréafico 1), é

unanime (100%) a opinido dos quatro orientadores cooperantes, quanto a vertente

motivadora do uso daquele dispositivo, no ensino e na aprendizagem dos contetdos.

a) Motivacd@o para os alunos ( respostas)
4
2
0 (0%) 0 (0%) 0(0%) 0 (0%)
0
1 2 3 4

4 (100%)

Grafico 1 - Motivacéo para os alunos

Essa unanimidade ja ndo se verifica em relacdo a funcionalidade do tablet no processo

ensino-aprendizagem (Grafico 2), pois a opinido dos respondentes divide-se em duas

ideias distintas, ainda que a “concordancia” atinja em valores proximos (50% no nivel 4

— “parcial concordancia” - e 50% no nivel 5 — “total concordéancia”). Esta divisdo em

termos de opinido verifica-se também em relacdo a questdo n° 3 — “utilizagdo do tablet

COMO recurso no processo ensino-aprendizagem (Gréfico 3).

b) Funcionalidade 4 respostas)

2 (50%)

2 (50%)

Gréfico 2 — Funcionalidade
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c) Recurso no processo de ensino/aprendizagem (4 respostas)
3
2 (50%) 2 (50%)
2
1
0(0%) 0 (0%) 01(0%)
0
1 2 3 4 5

Gréfico 3 - Recurso no processo ensino-aprendizagem

Quanto a utilizacdo do tablet como instrumento de recolha de avaliacdo de aprendizagens
(Grafico 4), os quatro professores (100%) concordam totalmente com a utilizacdo deste
dispositivo. Porém, no que concerne ao uso do tablet como recurso de consolidacéo de
aprendizagens (Grafico 5), a concordancia “total” ja ndo é undnime, uma vez que um

elemento (25%) concorda “parcialmente”.

d) Instrumento de recolha de avaliagcdo de aprendizagens (4 respostas
4 (100%)
4
2
0 (0%) 0 (0%) 0(0%) 0 (0%)
0
1 2 3 4 ]

Gréfico 4 - Instrumento de recolha de avaliagdo de aprendizagens

e) Recurso de consolidagao de aprendizagens (4 respostas)

3 (75%)

Grafico 5 - Recurso de consolidacdo de aprendizagens

A “concordancia total” dos quatro orientadores cooperantes sobre o tablet como

ferramenta atual é demonstrada no grafico 6.
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0 (0%) 0(0%)

f) Como ferramenta atual (4 respostas)

0 (0%)

4 (100%)

0 ({0%)

1 2

3

4 5

Gréfico 6 - Tablet como ferramenta atual

Quando questionados: “Na sua opinido, o uso do tablet e App s poderdo facilitar a gestéo

da vida escolar enquanto docente, facilitando a comunicagdo com os alunos, encarregados

de educagéo e outros intervenientes?” (Grafico 7), a maioria (75%) demonstrou alguma

incerteza, pois apenas “concordaram parcialmente” com a ideia, 0 mesmo se constatando

na questao seguinte (“Perante os programas do 2°. ciclo e a necessidade de concretizagao,

considera possivel usar o tablet na sala de aula, com frequéncia?”) (Grafico 8).

3(75%)

Gréfico 7 — O tablet como facilitador de gestdo e comunicagéo

01(0%) 0 (0%)

0 (0%)

3 (75%)

Grafico 8 - Frequéncia da utilizacdo do tablet na sala de aula

Quanto a importancia da formacéo, a nivel do uso de ferramentas digitais no ensino

(“Considera que seria importante haver mais acdes de formagdo para os professores a

nivel da utilizagdo de ferramentas informaticas no ensino?”), a generalidade (75%) admite

ser importante ter ao seu dispor mais a¢des de formacao neste dominio. (Gréfico 9).
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3 (75%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

Gréfico 9 - Formac&o para professores

A reforcar estas opinides, na generalidade favoraveis, por parte dos orientadores
cooperantes, em relacdo a esta nova forma de explorar os conteidos programaticos,
acrescentam-se, ainda, alguns comentarios de reflexdo, feitos no final da PES, em
reunides de avaliacdo e que evidenciam o agrado e a recetividade, quanto a utilizacdo de

dispositivos moveis nas aulas lecionadas:

“Ao trazer novas ferramentas para as aulas, o estagiario levou-nos a uma reflexdo sobre a
maneira de utilizar estas novas ferramentas na educacao e como a sua utilizagéo se traduz

em melhores resultados no bindmio ensino/aprendizagem.”
“Eu fiquei, de imediato rendida, como eles, as possibilidades criadas pelo uso das App ’s”.

“As tecnologias e as devidas aplicagdes podem criar uma aula divertida, diferente, mas o

mais importante, é que os alunos se sentem motivados e evoluem nas suas aprendizagens”.

“Também aprendi imenso e essas aprendizagens, certamente, vdo acompanhar-me na

minha carreira de docente”.

4.3. Opinido dos alunos quanto ao uso do tablet, apds intervencao

A primeira questdo colocada aos alunos - “Gostaste de trabalhar com o tablet na sala de

aula?” — pretendia conhecer o grau de satisfacdo no uso deste recurso (Gréafico 10).

20
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Grafico 10 - Satisfacdo do uso do tablet em sala de aula
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Conforme é visivel (Grafico 10), a quase totalidade dos alunos participantes (96,3%)

afirma que gostou de trabalhar com o tablet na sala de aula.

Ainda com a intencdo de identificar o ponto de vista dos alunos, em relacdo ao tablet
como facilitador de aprendizagem, formulou-se a questao: “O uso do tablet na sala de
aula facilitou a tua aprendizagem?” (Grafico 11). Embora a maioria dos alunos (77,8%)
reconheca que o0 uso deste dispositivo facilita a aprendizagem nas aulas, ha, ainda, uma

percentagem reduzida (22,2%) que concorda com a afirmacéo, mas parcialmente (nivel

4).
20
10
6 (22,2%)
0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
0
1 2 ] 4

Gréfico 11 - Tablet como facilitador de aprendizagens

Em relagdo as “atividades em que se utilizou o tablet” (Gréafico 12), sobressaem como

tarefas jogos de aplicagcdes (100%), estudo (92,6%) e consulta na internet (92,6%).

Consultaral...
Tirar fotograf...
Conversarc...
Ouvir musica
Estudar
Verfilmes /v...

Jogos de ap...

0 5 10 15 20 25

25 (92 6%)

25(92,6%)

27 (100%)

Gréfico 12 - Atividades em que utilizou o tablet

A questdo seguinte (“O uso do tablet em sala de aula tornou a tua aprendizagem mais

divertida?”) acaba por revelar o efeito motivador deste recurso, na maioria dos alunos

envolvidos (96,3%) (Gréafico 13).
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20

Gréfico 13 - Tablet como ferramenta de aprendizagens divertidas

Quanto a frequéncia do uso do tablet nas aulas, (Grafico 14) é visivel o interesse

maioritario (96,3%) dos alunos em utilizar o tablet, mais vezes, durante as aulas.

20

Gréfico 14 - Frequéncia do uso do tablet na sala de aula

A preferéncia dos alunos na utilizagdo do tablet como ferramenta de estudo (“Preferes

estudar usando o tablet?”) (Grafico 15) é também notdria nas respostas dadas, que se

centram, na quase totalidade dos alunos (92,6%), no nivel 5 (“concordéncia total”).

20

10

Gréfico 15 - Preferéncia de estudo com tablet

Em relacdo a aquisi¢do de aprendizagens através da utilizacdo deste recurso: “Que

opinido/parecer tens quanto as tuas aprendizagens com o uso do tablet?” (Grafico 16), as

respostas revelam alguma divisao de opinides.
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8129,6%)

w

Gréfico 16 — Opinido/parecer a atribuir quanto a aprendizagem com tablet

Assim, cerca de dois tercos da turma (66,7%) admitiram que conseguiram obter
aprendizagens significativas com o uso do tablet (“concordancia total”), seguido de um
terco do total dos alunos (29,6%) que “concordou parcialmente” com esta opinido e
somente um aluno (3,7%) que ndo tinha opinido formada (“nem concordo nem

discordo”).

20

i

Gréfico 17 — Opinido/parecer a atribuir quanto a aprendizagem com tablet

Conclusoes e implicacdes

Durante o periodo da PES, toda a intervencgdo, centrada na utilizacdo de 4pp’s, em
dispositivos moveis, procurou evidenciar a possibilidade de integrar recursos digitais, no
processo de ensino-aprendizagem, constatando-se recetividade e interesse, por parte dos
professores orientadores, motivagao e predisposicao, por parte dos alunos participantes,

em relacdo a implementacdo deste novo ambiente de aprendizagem.

Assim, de forma muito genérica, mas ndo generalizavel, dado o préprio contexto de
intervencdo (contexto de estagio), o reduzido numero de intervenientes (uma turma) e de
areas (duas), foi possivel concluir os seguintes aspetos: i) os dispositivos moveis podem,
de facto, constituir um suporte didatico para os professores, na lecionacgao dos conteudos
e na prépria avaliacdo das aprendizagens e serem, também, um apoio para os alunos, na

aprendizagem dos conteddos programaticos; ii) a generalidade dos participantes
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(professores orientadores e alunos) revelou opinides favoraveis, quanto a esta nova forma

de ensinar e de aprender, mostrando, j&, alguma sensibilizacdo quanto a sua relevancia.

Pese embora tratar-se de um estudo algo superficial, resultante de uma intervencdo em
contexto de PES, as conclusdes extraidas podem ajudar a refletir sobre a rentabilizacéo,
no processo de ensino-aprendizagem, de toda a inovacdo advinda das constantes
transformacoes tecnoldgicas. E, segundo Moura (2011), a transformacdo da escola
passaré pelo uso da internet e das tecnologias moveis por serem mais interativos, mais
envolventes no contacto, na comunicacdo e na colaboragdo. Todavia, mudangas nas
praticas letivas, ainda que graduais, requer, por parte dos professores, uma postura de
abertura perante a adogdo de préticas pedagogico-didaticas inovadoras e adequadas.
Neste ambito, torna-se imprescindivel a constru¢do de conhecimento sobre a forma de

utilizar as TIC como ferramentas pedagdgicas.

Apresentando-se a Pratica de Ensino Supervisionada como um pilar de articulacdo entre
instituicdes formadoras e escolas (N6voa, 2008), pode também ser uma forma de
proporcionar as escolas, nomeadamente, aos orientadores cooperantes, conhecimento e
atualizacdo didatica, no ambito da utilizacdo de dispositivos mdveis, no processo
educativo. Com efeito, a articulacdo entre a “comunidade dos formadores de professores”
e a “comunidade dos professores” sera um meio de ajudar a “passar a formagdo de
professores para dentro da profissdo” (Névoa, 2008, p. 24), constituindo uma
oportunidade para envolver, num mesmo processo formativo de interacdo, diferentes

intervenientes (Rold&o, 2008).
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Aprender a pensar sobre o tempo em Historia: atividades
desenvolvidas com turmas de 1° ¢ 2° CEB!

Anabela Costal, Gloria Solé?
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Resumo. Aprender sobre o tempo constitui uma componente essencial na
aprendizagem da Historia, mas é também um modo de localizarmos a nossa
propria vivéncia, conhecendo o passado sem descurar o0 presente, e
desenvolvermos competéncias para perspetivar e agir no futuro. O presente
estudo resultou de um projeto concretizado no 1° e 2° Ciclo do Ensino Béasico
e assume especial relevancia no atual contexto, marcado pela influéncia da
tecnologia no modo de vida das sociedades, e em particular, no modo como
se acede a informacdo, sem, por vezes, se construir conhecimento.
Conscientes de que aprender sobre o tempo ndo se cinge a mera
aprendizagem de datas, factos ou acontecimentos, foram implementadas
atividades cognitivamente desafiadoras, através das quais se procurou
compreender o modo como as criangas desenvolvem conceitos de tempo e em
que medida a utilizacao de estratégias e atividades diversificadas favorece a
compreensdo temporal. As atividades propostas foram inspiradas no modelo
de aula-oficina, de cariz socioconstrutivista, e desenhadas com o intuito de
permitir aos alunos construir, relacionar e refletir sobre o seu conhecimento,
dando-se primazia ao papel dos mesmos como investigadores/historiadores.
Os resultados obtidos apontam para um progresso das ideias dos alunos
acerca da temporalidade, nomeadamente ao nivel da cronologia e mudanca.
Concluiu-se que a pratica de atividades explicitas em torno do conceito de
tempo contribui para o desenvolvimento da compreensao temporal.

Palavras-chave: educacdo historica; compreensdo temporal; tempo
cronoldgico; tempo historico; mudanca.
Introducéo
A contagem do tempo tornou-se, com a evolucéo da sociedade, uma necessidade humana
e da qual se exige, cada vez mais, rigor e precisdo. O tempo é um conceito comummente
aceite, indispensavel a nossa convivéncia, por nos permitir regular o nosso dia a dia, mas
também possibilitar localizarmo-nos em relacdo a outras sociedades. Apesar de ser um
conceito indissociavel da nossa vivéncia, o seu carater plurissignificativo e polissémico

em diversos contextos e areas do saber reveste-o de um caracter complexo e abrangente,

! Este trabalho é financiado pelo CIEd - Centro de Investigagio em Educacdo, projetos
UID/CED/1661/2013 e UID/CED/1661/2016, Instituto de Educacdo, Universidade do Minho, através de
fundos nacionais da FCT/MCTES-PT
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motivo pelo qual, pensar sobre o tempo em Historia implica lancar um olhar transversal

e multiperspetivado sobre os contetidos historicos.

Nesta linha de pensamento, foram desenvolvidas atividades com duas turmas de 1° e 2°
ciclo, em torno da compreensdo temporal, que integram um projeto de investigacéo,
intitulado A compreensdo do tempo para o desenvolvimento do pensamento histérico: um
estudo com alunos do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, realizado no ambito do Mestrado
em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, da Universidade do Minho. Com este estudo
procurou-se compreender de que modo as criancas constroem nocdes temporais, que
dificuldades evidenciam ao longo da sua aprendizagem e em que medida a utilizacdo de
estratégias diversificadas e atividades desafiadoras favorece a compreensao temporal dos
alunos e, neste sentido, o pensamento historico. O projeto, embora alicercado na area de
Histdria, integra outras areas do conhecimento, das quais se destaca a Matematica. Neste
sentido, a abordagem ao conceito de tempo incidiu na sua vertente fisica ou matematica,
associada ao tempo do reldgio e do calendério, trabalhados inicialmente, e mais tarde, no

tempo historico, atraves do estudo do passado.

Este texto procura descrever e refletir sobre algumas atividades concretizadas em sessdes
do projeto, nomeadamente as que respeitam ao estudo do passado préximo e mais
longinquo. Primeiramente procede-se a uma revisao de literatura que suporta e enquadra
0 projeto e apresenta-se a metodologia que orientou a intervencdo pedagdgica e
investigativa, assente numa pratica de investigacdo-acdo e num processo de ensino-
aprendizagem de cariz construtivista. Posteriormente, sdo descritas as atividades

realizadas nos dois ciclos de ensino e apresentadas as conclusdes finais.

Enquadramento tedrico

Ao longo das Gltimas décadas, o interesse de varios historiadores e investigadores na
aprendizagem do conceito de tempo pelas criangas resultou num avultado volume de
investigacbes que tém vindo a acentuar o papel da compreensdo temporal no
desenvolvimento do pensamento historico. A nivel curricular, a relevancia do estudo do
tempo na aprendizagem e compreensdo historica € demonstrado nos documentos
orientadores da pratica pedagogica. No 1° ciclo, o Programa de Estudo do Meio (ME,
2004), o Curriculo Nacional do Ensino Béasico e Competéncias Essenciais (2001) e as
Metas de Aprendizagem do Estudo do Meio (2010) referem o desenvolvimento e

estruturacdo de nocdes de espaco e de tempo, dando énfase a localizagdo temporal. O
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Programa de Matematica (MEC, 2013) remete para a aprendizagem do tempo fisico no
dominio “Geometria ¢ Medida” e, relativamente ao 2° ano, o conteido “Tempo”
especifica o trabalho com instrumentos de medida de tempo, reldgios, calendarios e
horérios. No 2° ciclo, a questdo da temporalidade € inerente a prépria organizacao
diacrénica dos contetdos apresentada no Programa de Historia e Geografia de Portugal
(ME, 1991) e nas Metas Curriculares (MEC, 2013a). O documento de apoio as Metas
(MEC, 2013Db) identifica como uma das competéncias transversais “as modalidades de
organizacao do tempo ¢ a sua utilizacao” (p. 4). Embora os conteudos historicos surjam
de forma sequencial no curriculo, respeitando uma organizagdo temporal, a leitura dos
varios documentos de referéncia demonstra a necessidade de um ensino explicito do

conceito de tempo, nomeadamente da construcdo de noc¢des temporais e da localizagéo.

Apesar de reconhecida a relevancia do estudo deste conceito, tém-se constatado algumas
dificuldades na compreenséo temporal dos alunos, que comprometem a realizacdo de uma
boa aprendizagem, com nocdes temporais consolidadas e que se relacionam entre si.
Pageés e Santisteban (1999), notam que:
Parece, pues, que al final de la educacion obligatoria la imagen que el alumnado
tiene sobre el tiempo histérico es de la una serie de paisajes de la historia, borrosos
e inconexos. Si intentamos reconstruir un mapa cognitivo temporal de su memoria
historica, para conocer sus ideas 0 sus conocimientos sobre un tiempo historico

delimitado, no encontramos como en el caso del espacio, mojones, rutas y
configuraciones, sino hechos, personajes y fechas (p.188)

Outros investigadores tém alertado para a dificuldade na aprendizagem de conceitos de
tempo (Barton, 2011; Diaz-Barriga, Garcia & Toral 2008; Dominguez, 2015), salientando
o facto de que ao serem trabalhados os temas de Historia de acordo com uma dada
sequéncia cronoldgica, como a que se apresenta nos documentos organizadores do
curriculo, cria-se a ideia de que os alunos sao capazes de, espontaneamente, assimilar a
cronologia historica, no entanto, tal ndo se tem verificado. Para além disso, é também
reconhecida a complexidade do conceito de tempo, por envolver varios outros conceitos
(Cooper, 2002; Patriarca & Alleman, 1987; Proenca, 1990; Wood, 1995), motivo pelo
qual se tem promovido o desenvolvimento de um trabalho consistente na construcéo de

nogOes temporais.

Este estudo, enquadra-se na linha das investigacbes mais recentes, nomeadamente as
conduzidas por Barton (2011), Hodkinson (2003) Solé (2009), e Thornton e Vukelich

(1988), que perfazem um novo olhar sobre a compreensdo temporal, debrugando-se
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naquilo que as criancas sdo capazes de aprender em relacdo ao tempo, defendendo um
ensino explicito deste conceito. Estas investigacfes vém contra-argumentar muitas das
premissas da teoria defendida por Piaget (1946), demonstrando que a aprendizagem
temporal ndo esta somente associada a fatores cognitivos ou de maturagdo da crianca,
como previa a teoria piagetiana, e que esta pode ter inicio logo nos anos iniciais de

escolaridade, a par de um ensino sistematico, direto e acumulativo.

Dada a complexidade e abrangéncia do conceito de tempo, varios autores advogam a
necessidade de desenvolver um trabalho gradual, uma vez que a sua aprendizagem vai
progredindo de forma quantitativa e qualitativa (Carretero, Asensio & Pozo, 1989;
Cooper, 2002; Hodkinson, 1995; Jahoda, 1963; Patriarca & Alleman, 1987; Proenca,
1990; Solé, 2009). Obstante as reconhecidas dificuldades na aprendizagem deste
conceito, as criancas comecam a construir as suas noc¢es temporais mesmo antes de
iniciarem o ensino basico. Neste sentido, é importante que se desenvolva a aprendizagem
temporal a partir das concecdes tacitas dos alunos, procurando aproximéa-las de concec¢des
cientificas (Lee, 1994). Primeiramente estas no¢des surgem relacionadas com a sua rotina
diaria, mas progressivamente vdo-se ampliando ao tempo do reldgio, do calendario e
historico (Pageés, 1999, 2004).

Atualmente, a ideia defendida por Lee (1994) de que ensinar historia, e em particular
ensinar sobre o tempo, nao se reduz a ensinar listas de factos e acontecimentos, assume
especial relevancia numa sociedade cuja evolucao tecnolégica permite aceder facilmente
a informacdo, descurando-se, por vezes, um escrutinio critico sobre a mesma, 0 que
impede uma plena construcdo de conhecimento. Ao considerarmos que pensar sobre o
tempo implica relacionar os trés tempos que se cruzam na nossa Vvivéncia (passado,
presente e futuro) e que uma das principais finalidades do ensino da Histéria é a formacéo
de cidaddos ativos, informados e criticos que possam tornar-se agentes transformadores
da sociedade em gue vivem, importa dar voz e espaco aos alunos para que possam estudar
0 passado, relacionando-o com o presente, no sentido de se entenderem melhor enquanto
sociedade e de perspetivarem o futuro. Cornacchioli (2002), referida por Pagés (2004),
apresenta uma proposta que corporiza as ideias anteriores, mostrando que as mesmas se
podem concretizar quando os alunos estudam as raizes da nossa sociedade, conhecem 0s
seus direitos e deveres no ambito da sua cidadania e utilizam esse conhecimento para agir
hoje em dia, pensando nas consequéncias de um futuro proximo. Esta perspetiva incita os

alunos a sentirem-se protagonistas da propria Historia.
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Ao longo das ultimas décadas foram realizados varios estudos, dos quais emergiram
diferentes propostas sobre 0 modo como a aprendizagem do tempo poderia ser realizada.
As perspetivas colocadas aqui em didlogo partilham a ideia de que a aprendizagem da
temporalidade nédo se deve apenas a fatores de desenvolvimento cognitivo e apresentam
propostas que podem ser conciliadas. Neste sentido, alguns investigadores (Barton, 2011,
Hodkinson, 2003; Solé, 2009; Thornton & Vukelich, 1988) apontam a necessidade de se
trabalhar os conceitos temporais desenvolvendo-se uma prética sistematica, a semelhanca
do que € realizado com alguns contelidos matematicos. Esta aprendizagem deve partir
das ideias que os alunos tém acerca da temporalidade (Lee, 1994; Pagés, 1999, 2004) e
progressivamente envolver outros conceitos, tornando-se gradualmente mais complexa
(Carretero, Asensio & Pozo, 1989; Cooper, 2002; Hodkinson, 1995; Jahoda, 1963;
Patriarca & Alleman, 1987; Proenca, 1990; Solé, 2009). Num dominio mais abrangente,
a aprendizagem da temporalidade é util no &mbito do desenvolvimento de uma cidadania
participativa, quando os alunos partem do conhecimento histdrico para tomar decisdes
que poderao ter influéncia no futuro (Cornacchioli, 2002, referida por Pages, 2004).

Metodologia

O projeto foi desenvolvido com base no modelo de investigacdo-acao, que associa uma
prética interventiva, investigativa e reflexiva, visando a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem através da identificacdo de problemas e defini¢do de novas estratégias que

intervém no processo educativo (Maximo-Esteves,2008).

As atividades a seguir propostas foram pensadas de acordo com o modelo de ensino-
aprendizagem construtivista (Fosnot, 1999), preconizando uma aprendizagem construida
pelos alunos, que ao longo do projeto assumem o papel de investigadores do seu passado
pessoal e do passado mais distante. Este projeto, de carater construtivista, foi
operacionalizado através do modelo de aula-oficina (Barca, 2004), que concebe a aula
com énfase no levantamento das ideias dos alunos. A colocacdo de questdes que se
constituem como desafios cognitivos e que implicam a mobilizacdo de conhecimentos
sdo também relevantes, assim como a avaliacdo sistemética das aprendizagens com o

objetivo de se avaliar a progressédo das ideias dos alunos.

O estudo foi realizado com duas turmas participantes de um agrupamento de escolas
localizado na zona urbana da cidade de Braga. Numa primeira fase, as intervengdes foram

realizadas numa turma do 2° ano, constituida por 19 alunos, com idades compreendidas
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entre 0s 6 e 0s 8 anos. Num segundo momento, as intervengdes ocorreram numa turma
de 6° ano, constituida por 23 alunos com idades entre 0s 10 e 0s 12 anos. Nos dois ciclos
de ensino, foi previamente realizada uma avaliacdo diagnodstica para aferir os
conhecimentos prévios ao nivel da temporalidade. As atividades propostas foram
pensadas de acordo com os resultados da avaliacdo realizada inicialmente e com 0s
contetidos programaticos que seriam trabalhados. Deste modo, a interven¢do no 1° ciclo
desenvolveu-se em torno de 3 temas principais: 1) Tempo do relégio; 2) Tempo do
calendario e 3) Tempo como mudanca (passado pessoal e passado dos pais e avds). No 2°
ciclo, as intervencgdes investigativas, com enfoque no tempo cronolégico e no conceito de
mudanca, foram conciliadas com a lecionacdo do contetdo programatico O 25 de abril
de 1974 e o Regime Democratico.

A par da realizacéo de atividades, foram aplicados instrumentos de recolha de dados como
questionarios, tarefas de papel e lapis (fichas de trabalho, construcéo de linhas de tempo
e ficha de avaliacdo das aprendizagens), que permitiram apurar o conhecimento dos
alunos e dar resposta as questdes de investigacdo: 1) Como constroem os alunos nocdes
de tempo fisico ao nivel do sistema convencional de medicao do tempo (tempo do reldgio,
tempo do calendério)?, 2) Que concecBes de mudanca evidenciam os alunos perante
atividades de sequencializagdo de acontecimentos histéricos (linhas de tempo; ordenacao
de imagens)? e 3) Que competéncias desenvolveram os alunos ao nivel da compreenséo

da temporalidade a partir de atividades desafiadoras?

A selecdo das atividades aqui apresentadas procura refletir, de modo geral, carateristicas
representativas do projeto, nomeadamente, atividades que incitam os alunos a
questionarem o passado, que envolvem outras areas disciplinares, recorrem a diferentes
materiais e estratégias, que permitem o envolvimento da familia ou comunidade e que

valorizam as experiéncias pessoais dos alunos.

Os dados recolhidos foram posteriormente analisados de forma indutiva e categorizados
tendo por base a metodologia da Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1990).

Atividades realizadas no 1.° ciclo

Tempo pessoal
No projeto desenvolvido no 2° ano, o estudo do passado teve como ponto de partida o
passado mais proximo dos alunos, o passado pessoal. Com as atividades propostas no

ambito da abordagem do passado pessoal pretendia-se que as criangas desenvolvessem
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consciéncia acerca do seu passado, localizassem acontecimentos significativos da sua
vida e construissem informacdo acerca do seu passado a partir das suas memorias e da

andlise de fotografias, objetos e documentos pessoais.

A reconstrucdo do passado individual iniciou-se com a partilha de memaorias em grupo
turma a partir de objetos que os alunos tinham levado para a aula e de fotografias suas em
bebé que foram projetadas no quadro. No primeiro momento, os alunos comecaram por
identificar os colegas nas fotografias projetadas e comparar o seu aspeto fisico
apresentado na fotografia com o da atualidade. De seguida, realizou-se um dialogo em
torno de objetos pessoais (Fig. 1,2,3,4), no qual a infancia enquanto bebés foi o tema
central da partilha de vivéncias, uma vez que a maioria dos objetos que tinham levado

remetia para esse periodo das suas vidas.

Figuras 1, 2, 3 e 4. Imagens de alguns objetos do passado dos alunos levados para a sesséo.

Nesta abordagem ao passado pessoal, 0s alunos construiram individualmente a sua linha
de tempo utilizando fotografias representativas de varias idades e uma lista de
acontecimentos relevantes da sua vida com as respetivas datas. A atividade iniciou-se
pela ordenacdo das fotografias, na qual os alunos demonstraram possuir consciéncia do
seu passado, relatando os momentos representados em cada uma das fotografias e
estabelecendo relagdes entre elas, como se pode verificar na seguinte nota de campo:
Ao ver a sequéncia de fotografias de uma aluna, pedi-lhe que justificasse a
ordenacao efetuada, apontando para as fotografias, foi referindo que: “Esta foi do
meu batizado... quando eu era bebé (1* fotografia), esta ¢ da festa dos meus anos,
de quando fiz um ano (22 fotografia), nesta eu era pequenina, foi na festa de
finalistas da pré (3 @ fotografia), esta foi do ano passado, quando eu me mascarei no
carnaval (42 fotografia), esta fotografia também é do ano passado, foi quando eu fui

a Montalegre e fizemos um boneco de neve em cima do carro (52 fotografia), esta é

deste ano, quando a minha mae me cortou o cabelo (6 fotografia)” (Nota de campo,
22 de janeiro de 2016).

Constatou-se que a correta ordenacdo das fotografias beneficiou do facto de muitas delas
retratarem momentos significativos como festas de batizado, comunhdes, casamentos,

férias ou épocas festivas como o Natal, as quais os alunos associaram recordacgdes ou
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conversas que tiveram com familiares sobre esses momentos. De seguida, procedeu-se a

construcdo da linha de tempo, na qual assinalaram os momentos mais importantes da sua

vida, ilustrados com fotografias suas ou desenhos (Fig. 5 e 6).
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Passado dos pais e avos

O estudo do passado prosseguiu com a investigacdo do periodo em que 0s pais e/ou avos
eram criancas. Neste sentido foram delineadas atividades através das quais se pretendia
que os alunos tomassem consciéncia de um passado mais alargado do que o abarcado pela
sua vivéncia e identificassem as mudancas mais significativas entre esse tempo e a

atualidade.

A descoberta do passado iniciou-se com uma entrevista realizada pela turma a avé de um
aluno, que partilhou na sala de aula histérias da sua infancia (Fig.7). Neste momento, as
criangas demonstraram possuir conhecimento sobre varios aspetos que caraterizam a
infancia dos seus pais ou avos através de dialogos que tiveram com familiares, referindo,
por exemplo, que 0s seus pais costumavam brincar na rua, tinham brinquedos de madeira

e jogavam a macaca.

Figura 7. Diélogo da turma com a avo de um aluno.

No seguimento do estudo do passado mais longinquo, os alunos exploraram objetos
antigos. Este momento foi introduzido com a leitura do livro Quando a mae era pequena,
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da autoria de Joana Cabral, no qual surgem representados varios objetos ilustrativos do
passado dos pais e avos, alguns deles reconhecidos pelos alunos. De seguida, foram
distribuidos pela turma um telefone de disco, um telefone de teclas, discos de vinil,
postais, cassetes, um radio de cassete, uma boneca de serapilheira, uma boneca de
porcelana, um ferro a carvdo, uma enciclopédia e uma disquete (Fig.8, 9, 10, 11). Depois
de manusearem diferentes objetos, estabeleceu-se um dialogo com os alunos, durante o
qual puderam comparar esses objetos com o0s seus correspondentes na atualidade,

referindo as vantagens e desvantagens de cada um deles.

A ‘ iy
Figuras 8,9,10e 11. E

xploracédo de objetos d
Verificou-se com estas atividades que os alunos sdo capazes de construir 0 seu
conhecimento sobre o passado, relacionando as suas aprendizagens com conhecimentos

obtidos através de convivéncia com os outros, nomeadamente com familiares.

Jogos de conhecimento

Nas sessdes implementadas no 2° ano, foram realizados alguns jogos com questfes acerca
dos contetdos abordados com o objetivo de consolidar conhecimentos e a avaliar as
aprendizagens. Estas atividades permitiram que os alunos trabalhassem em grupos,
partilhassem ideias e recuperassem e relacionassem as aprendizagens realizadas. Do
ponto de vista investigativo, possibilitou aferir, de modo global, os conhecimentos da
turma de forma imediata, servindo assim como alerta para a necessidade de trabalhar em
especifico algum conteudo. Foram realizados jogos com questdes sobre os contetdos
abordados ao longo das intervenc@es de cada tema (Fig. 12) ou como consolidacédo de

todas as aprendizagens (Fig. 13).
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Figura 12. Jogo sobre o tempo do reldgio  Figura 13. Tabuleiro virtual do Jogo do Tempo

Os jogos eram realizados com a turma organizada em grupos e todos eles implicavam a
resposta a questdes, sendo apresentadas algumas opcoes de resposta. Para contabilizar o
tempo de resposta dos colegas, 0s grupos que aguardavam a sua jogada mediam o tempo

através de instrumentos como ampulhetas ou second tockers?.

Atividades realizadas no 2° Ciclo

Os acontecimentos do 25 de abril de 1974

As intervencdes realizadas no ambito do projeto no 2° ciclo foram desenvolvidas sob o
tema O 25 de abril de 1974 e o Regime Democratico. A primeira atividade diz respeito
ao golpe militar do 25 de abril de 1974, através da qual se pretendia que os alunos
conhecessem 0s principais acontecimentos ocorridos durante o golpe militar e

reconstruissem cronologicamente a sequéncia desses mesmos acontecimentos.

O primeiro momento da atividade foi realizado individualmente e consistiu na analise e
recolha de informagéo a partir de 4 documentos escritos (breves excertos de fontes
primarias e secundarias) e 2 documentos iconogréaficos (capas de jornais dos dias 25 e 26
de abril de 1974) relativos ao golpe militar. Cada um dos documentos apresenta um ou
mais acontecimentos, bem como o dia e a hora em que ocorreram. A partir da selecdo da
informacdo de cada documento, os alunos construiram uma linha de tempo do 25 de abril,

como a que se apresenta de seguida (Fig.14).

2 Instrumento que permite medir segundos.
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5 de abril

/ JOoaue 2 | 26 de abrit
3h‘dh‘sh‘sn‘m‘ah‘thmn\nnlun‘

|
13h ‘ 14h‘ 15h | 1shJ maJ 1gh [ 190 [ 20h [ 210 | 22h Eih } 00h ] 1]

i e o,
Figura 14. Liha de tempo do golpe militar do 25 de abril de 1974
No seguimento deste tema, foi proposto a turma a realizacao de uma exposi¢édo de cartazes
para a comemoracdo do 25 de abril na escola (Fig.15). Os alunos elaboraram em grupo
cartazes com breves biografias dos protagonistas da revolucdo, cartazes sobre
monumentos e capas de jornais da época alusivos ao tema e testemunhos de familiares
que vivenciaram a revolugdo. Um dos grupos ficou responsavel pela recolha de musicas
associadas a este tema que foram tocadas na radio escolar durante os intervalos. Os

trabalhos realizados foram também publicados no blogue da turma.

A atividade em torno da linha de tempo permitiu aos alunos construirem autonomamente
conhecimento sobre o golpe militar, que foi depois ampliado com a pesquisa de

informacao e a elaboracdo e partilha dos cartazes.

anty !'1""

L AN
Jogo da Gléria sobre a Revolugéo de

Figura 15. Exposicao de cartazes Fiura 16.
abril

Tal como no 1° ciclo, a utilizagdo de jogos para avaliar e consolidar o conhecimento dos
alunos motivou e estimulou a participacdo dos mesmos. No 6° ano, foi construido um
jogo da Gloria em grande escala (Fig.16), sendo os alunos os pedes do jogo, que apenas
poderiam avancar se respondessem de forma acertada as questdes. Este jogo foi realizado
a pares e implicava o dominio dos contetdos abordados nas primeiras sessdes do 2° ciclo,

nomeadamente as causas da revolucéo e o dia do golpe militar.
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Dificuldades e desafios que Portugal enfrenta atualmente

Na Ultima sesséo do projeto foi realizado um debate em torno das dificuldades e desafios
que Portugal enfrenta na atualidade que implicou que os alunos relacionassem o0s
conhecimentos construidos ao longo das sessdes e 0s conhecimentos da realidade atual e
assumissem posicoes criticas relativamente as questdes que orientaram o debate, como:
Consideram que as mudancgas ocorridas apés a revolucéo de abril foram vantajosas ou
desfavoraveis para o nosso pais? Que problemas enfrenta o pais atualmente? E que

desafios? Portugal beneficiou com a entrada na Unido Europeia?

O debate exigiu uma preparagdo para que os alunos pudessem pensar previamente nas
questdes e procurar dados que fundamentassem as suas opinides. Assim, foi entregue a
cada aluno um guido de pesquisa e analise de dados estatisticos do site da Pordata Kids®
para orientar a recolha de dados sobre temas como a salde, a evolucdo da populacéo, o
ensino, a justica e educacdo referentes ao periodo antecedente ao 25 de abril de 1974 e
atualmente. Depois de efetuada a pesquisa, 0s alunos responderam a algumas questdes
que auxiliaram a anélise da informacao recolhida, direcionada para a comparacdo dos

dados nos dois periodos.

Inicialmente o debate foi liderado por alguns alunos que se destacaram por apresentarem
ideias bem construidas e fundamentadas, nomeadamente na comparacao da qualidade de
vida da populacdo, no papel da mulher e na situacao financeira nos periodos antecedente
e posterior a revolucdo. Com o avancar da atividade, notou-se a envolvéncia de mais
alunos que comegaram a participar a partir da colocacéo de questdes sobre a sua posi¢do

face as ideias apresentadas pelos colegas.

Através do debate sobre as conquistas, dificuldades e desafios que Portugal enfrenta
atualmente, os alunos demonstraram mobilizar os seus saberes e relacionar 0s seus
conhecimentos, assumindo posi¢es criticas face a situacdo do passado, a realidade atual

e aos desafios que poderao surgir no futuro.

Discussao e Conclusdes
Neste momento conclusivo, cabe-nos lancar um olhar reflexivo sobre as intervengdes
realizadas e os resultados obtidos. Entendemos que o projeto implementado nas turmas

de 1°e 2° ciclo cumpriu os designios estabelecidos inicialmente, permitindo, por um lado,

3 http://www.pordatakids.pt/
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a construcdo de aprendizagens e, por outro, ser esclarecedor do modo como séo realizadas

essas aprendizagens.

O resultado da analise dos dados recolhidos ao longo do projeto revelou uma melhoria do
conhecimento dos alunos em relacéo a varios aspetos da compreenséo temporal. No 2°
ano, os dados obtidos pela analise dos instrumentos aplicados nas sessdes relativas ao
passado pessoal e ao passado mais longinquo, revelaram, que as criancas sao capazes de
reconstruir o seu passado com base em memodrias, fotografias, objetos pessoais e
conversas com familiares. Demonstram saber ordenar cronologicamente fotografias,
fazendo referéncia a0 momento em que as mesmas foram tiradas e localizar
acontecimentos relevantes do seu passado na linha de tempo, a semelhanga das
conclusbes apresentadas no estudo de Solé (2009). No que concerne ao conceito de
mudanca, as criancas identificam alteracdes em relacdo a si proprias, estabelecendo
comparaces relativamente ao momento em que eram bebés, tanto a nivel fisico, referindo
0 cabelo, a altura e o peso, como a nivel comportamental e psicoldgico. Para além do
passado pessoal, sdo também capazes de identificar mudancas e permanéncias entre a
atualidade e um passado mais longinquo, como €é o caso da infancia dos pais e avos,
através da exploragdo de objetos antigos, historias e didlogos com familiares. Constituem
objeto de analise do passado e interesse das criangas sobretudo o espago, 0s objetos
utilizados, os comportamentos e as brincadeiras realizadas. Em concomitancia com as
investigacOes de Barton (2002) e Solé (2009) a identificacdo de mudancas baseia-se em
detalhes da vida social e material, referem comportamentos e objetos que remontam ao

passado e evidenciam a utilizagdo da tecnologia no tempo presente.

No 6° ano, relativamente ao conceito de mudanga, os resultados aproximam-se das
conclusdes de Barton (2002) e Thornton e Vukelich (1988), os alunos séo capazes de
distinguir periodos histdricos, nomeadamente entre o Estado Novo e a Revolucdo de abril.
Identificam mudancas a nivel politico e social, referindo conquistas realizadas apos a
revolucdo, que sdo sempre vistas de forma positiva, no sentido de progresso, como por
exemplo a libertacdo das colonias, as elei¢bes livres e a entrada de Portugal em véarios
organismos. Com a construgdo da linha de tempo do dia 25 de abril, os alunos
identificaram acontecimentos relevantes no processo de revolugdo, como a rendi¢do de

Marcelo Caetano e a tomada de posse pela Junta de Salvacdo Nacional.

Ao compararem-se 0s resultados da analise dos dados das duas turmas, nota-se que 0s
alunos do 2° ciclo revelam uma compreensdo temporal mais desenvolvida e complexa do
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que a evidenciada pela turma do 1° ciclo, como era expectavel, 0 que demonstra que esta
aprendizagem vai progredindo, abrangendo periodos com distancia temporal cada vez
mais distante, tal como constatou Hodkinson (1995) no seu estudo. Os alunos do 6° ano
revelaram dominio da datacdo, sdo capazes de referir acontecimentos utilizando datas
concretas e relacionar 0s mesmos com o contexto da época, estabelecendo relacdes de
causalidade entre eles. Por sua vez, os alunos do 2.° ano foram capazes de ordenar
acontecimentos associados a sua vida pessoal de forma correta, associando-os também a
datas (tempo cronoldgico) bem como reconheceram mudancgas na sua vida pessoal e

familiar.

Entendemos que os resultados acima apresentados refletem, em grande medida, as
aprendizagens construidas com as atividades realizadas. Estas atividades, bem como os
materiais utilizados, contribuiram também como forma de envolver e motivar a turma ao
longo do projeto. Apesar da metodologia adotada ser divergente daquela em que as turmas
estavam enquadradas, 0s alunos assumiram sempre o papel de questionadores do passado,
fazendo jus a uma aprendizagem por descoberta. No decorrer das sessdes, 0s alunos dos
dois anos demonstraram possuir varias ideias acerca do passado, muitas delas obtidas por
via da educacédo ndo formal, da qual se destaca na turma do 2° ano, a familia e a catequese.
Estes conhecimentos evidenciam a importancia de se partir das concecfes prévias e da
realidade mais préxima dos alunos para a realizacdo de aprendizagens significativas (Lee,
1994). Neste sentido, foi também relevante o envolvimento de outras areas disciplinares,
que facilitaram e complementaram a constru¢do do conhecimento acerca do tempo,

possibilitando uma aprendizagem mais complexa e integrada.
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Resumo. A matematica deve ser trabalhada no jardim de infancia de uma
forma teoricamente fundamentada, aliando o ludico ao pedagdgico. Assim
destaca-se a construgdo do sentido de numero, através de experiéncias
significativas que se traduzem em variadas representacdes, consoante o nivel
de desenvolvimento da crianga. Deste modo implementou-se uma tarefa
matematica, com criancas entre os 4 e 5 anos, cujo principal foco foi a
concretizacdo de operacGes numéricas necessarias a execucdo de uma
receita. Ao longo da experiéncia culinaria e dos posteriores registos
tornaram-se explicitos diferentes niveis de desenvolvimento e representacdes
gréficas da receita. Segundo as OrientacGes Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar (2016), o desejo intrinseco da crianga em aprender impele o
desenvolvimento de nocBes matemdticas precocemente, naturalmente,
através do incremento de tarefas significativas, o que pressupde uma
motivacao e contextualizacdo. Destaca-se a importancia da reflexdo sobre a
acdo para a formacdo de futuros profissionais, pois é na procura pelo
conhecimento e na implementacdo deste nos contextos que se podem
compreender as implicagdes das tarefas no quotidiano do educador. Como
verificado, os problemas apurados assomam nao como obstaculos, mas como
propulsores de mudanca. Portanto, a viagem retrospetiva é fundamental no
processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: matematica; infancia; sentido de nimero; representacoes.

Introducéo

Ao longo do tempo varios autores tém-se dedicado a realgar a importancia da Matematica
na formacao global do individuo. A este respeito, Ponte e Serrazina (2000) destacam trés
razfes pelas quais esta area do conhecimento é essencial para o desenvolvimento holistico
da crianca: a sua utilizacdo na resolucdo de problemas do quotidiano, o seu caracter
formativo enquanto ciéncia, uma vez que constitui um patrimonio cultural da
humanidade, devendo, portanto, poder ser usufruido por todos, e ainda o facto de, ao
vivermos numa sociedade onde a tecnologia ocupa um papel cada vez mais relevante, se
tornar fundamental saber lidar com questdes de foro matematico para exercer
conscientemente o direito e dever de cidadania. Segundo Parsons e Bynner (2005) as

competéncias matematicas sdo de extrema relevancia no dia-a-dia do ser humano porque,
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para além das razdes mais abrangentes, sdo ainda condicionantes na escolha de percursos

academicos e de areas profissionais.

Considerando todas estas implicacdes, é urgente a reflexdo sobre a matemética em

contexto pré-escolar e escolar, ja que

os alunos aprendem matematica através das experiéncias que os professores
proporcionam. Como tal, os seus conhecimentos matematicos, a sua capacidade de
os utilizar na resolucdo de problemas, a sua confianca e a sua pré-disposi¢cao em
relacdo a matematica sdo modelados pelo tipo de ensino que se deparam na escola
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2008, p. 7).

Conscientes deste facto, construiu-se uma tarefa que, em contexto de educagdo pré-
escolar, trabalhou o sentido de nimero, mais especificamente, a contagem e as operagoes
numéricas. Para tal, utilizou-se uma receita de culinaria onde, através de materiais
concretos, as criancas realizaram divisfes. Posteriormente, algumas criangas produziram
o registo individual da receita que sustentou a andlise interpretativa da tarefa

implementada.

Enquadramento Tedrico

O ensino que ainda hoje € praticado na grande maioria das salas de aula tem fortes raizes
na pedagogia da transmissdo. Por isso, a tendéncia de grande parte dos educadores ¢ a
transmissao de conceitos que, na fase do pré-escolar, se resumem muitas vezes a
abordagem de elementos bésicos associados a nog¢Ges numéricas, tais como, “o
reconhecimento de algarismos, nomes dos nimeros, dominio da sequéncia numérica”
(Smole, 2003, p. 62). Neste &mbito, a crenca de que o conhecimento matematico é mais
facilmente compreendido através de explicagdes claras daquele que detém o
conhecimento - o professor - para aquele que ainda ndo o possui - 0 aluno - ndo tem
qualquer correspondéncia com a realidade. Smole (2003) exp&e um ponto de vista valido
que corrobora a visdo anteriormente exposta, afirmando que

a clareza de uma explicagdo pode ser aparente porque ela pode ser evidente para

guem a constrdi, mas ndo para quem apenas acompanha a exposi¢ao do raciocinio

alheio. A clareza ndo e imediata sem um trabalho pessoal do aluno, sem o exercicio
sistematico do pensar (p. 62).

E ainda muito frequente orientar o processo de ensino para a pratica do treino de respostas
corretas e formatadas, em vez de se conduzir a crianga a compreender a natureza das

acOes matematicas. Contrariando esta corrente, Smole (2003) defende que as propostas
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matematicas na educacgéo de infancia devem estimular a exploracdo ampla de conceitos
matematicos — relacionados com numeros, medidas, geometria, no¢bes base de
organizacdo e tratamento de dados, entre outros — em varios contextos, aproximando o

desenvolvimento das no¢es matematicas a realidade dos alunos.

No que toca ao desenvolvimento da crianca ndo se deve descurar a teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget que, ainda hoje, € um referencial tedrico nas
ciéncias da educacdo. Contudo, a luz de estudos mais recentes, sdo desvendados alguns
pressupostos falsos na teoria piagetiana, em parte devido a forma como estes eram
testados (adequada aos conhecimentos e tecnologia da época), como por exemplo a defesa
de que criangas com menos de quatro anos nao desenvolvem nenhum tipo de sentido
numérico (Rato & Caldas, 2010).

Wynn (1990; 1992; 1998, citado por Rato & Caldas, 2010) foi das primeiras tedricas a
realizar experiéncias alternativas a Piaget, provando a negligéncia anterior face a este
assunto. Dehane (1997, citado por Rato & Caldas, 2010), o grande impulsionador do
sentido de nimero*, contribuiu para este avango defendendo que “o individuo possui
desde cedo uma espécie de acumulador que lhe permite sequir quantidades de varios
tamanhos, embora apenas reconheca com maior precisdo pequenos conjuntos de
objectos” (p. 610). Ja Butterworth (1999, citado por Rato & Caldas, 2010) aponta “um
mddulo do numero definindo-o como a capacidade de reconhecer a cardinalidade sem
recorrer & contagem e destaca a capacidade de usar funcionalmente os dedos e de os
representar mentalmente como suporte do nosso processamento e representacdo

numérica” (p. 610).

Torna-se relevante discutir sobre o sentido de nimero, pois este implica a “compreensdo
global e flexivel dos niUmeros e das opera¢des, com o intuito de compreender 0s niUmeros
e as suas relacdes e desenvolver estratégias Uteis e eficazes para cada um os utilizar no
seu dia-a-dia” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 11). Desta forma, aproveitando os variados
contextos que ocorrem ao longo de toda a vida para trabalhar estas relagdes, a sua
compreensdo acontece de uma forma mais intuitiva e origina estruturas internas mais

eficazes.

4 Dehaene (1997, citado por Rato & Caldas, 2010) define sentido de nimero “como uma habilidade universal na
representacdo e manipulacdo de magnitudes ndo-verbais numa ‘linha numérica mental’ espacialmente orientada” (p.
610).
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E de salientar que o sentido de nimero varia de pessoa para pessoa consoante 0s
significados prévios e, especialmente, “da maior ou menor familiaridade com contextos
numéricos” quer em contexto formal ou informal que ela possui (Castro & Rodrigues,
2008, p. 12). No pre-escolar é essencial a compreensao dos diferentes significados e
utilizacdes dos numeros, dai a importancia da criacdo de ambientes de aprendizagem ricos
e diversificados (Castro & Rodrigues, 2008). Segundo Fiorentini e Miorim (s.d.), “existe,
subjacente ao material, uma proposta pedagbdgica que o justifica” (p. 2), ou seja, ¢
essencial a reflexdo sobre a proposta pedagdgico-didatica antes da escolha do material a
trazer para a sala de atividades, refletindo “sobre o tipo de aluno que queremos formar;

sobre qual matematica que acreditamos importante para esse aluno” (p. 3).

Em consonancia com o anteriormente referido, “os nimeros devem, portanto,
desempenhar um papel desafiante e com significado, sendo a crianca estimulada e
encorajada a compreender 0s aspetos huméricos do mundo em que vive e a discuti-los
com os outros” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 12), construindo rela¢fes entre os nUmeros
e, consequentemente, desenvolver o seu sentido de nimero. Ainda segundo estes autores,
guando a crianca exple as suas descobertas maioritariamente privilegia o meio de
comunicacdo oral. Contudo, a escrita € igualmente um método favoravel de

registo e comunicacdo de ideias, estratégias e raciocinios uma vez que, por si ss,

as criancas ndo tendem a realiza-las, cabe ao educador o papel de, frequentemente

as incentivar. Cada crianga tem a sua forma de ler, interpretar e representar.

Exprimem o que pensam, como veem e 0 que querem comunicar bem como o modo
como séo capazes de o fazer (p. 33).

As diferencas entre as representacdes das criancas devem-se a individualidade de cada
uma bem como ao diferente nivel de desenvolvimento em que se encontram — apelando
mais ao concreto ou ao abstrato. As representacdes de criancas em idade pré-escolar sdo
maioritariamente pictogréaficas, objetivando representar a realidade o mais fiel possivel,
ou iconogréficas, substituindo os elementos do real por representantes, como bolas ou
riscos. Num nivel mais complexo é possivel observar representacdes simbdlicas, como a
utilizacdo dos numerais, sendo que ao fazé-lo e ao dominar a utilizacdo de simbolos, a
crianga vai sendo mais capaz de desenvolver outros dominios intelectuais (Smole, 2003).
Este autor defende ainda que,

é apenas quando a crianga desenha para contar de si mesma, para representar
intencionalmente algo que viveu, que aparece a funcdo simbolica e, entdo,
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simbolos tais como cores, tragos ou sinais, passam a ser utilizados para evocar,
pelo desenho, objetos da sua realidade, na forma como os concebeu (p. 90).

Ao contrario do que muitos pensam, saber os termos da sequéncia numérica € uma
competéncia que ndo é suficiente para o desenvolvimento do sentido de ndmero. “So
através da criagdo de oportunidades em que se torne fundamental a contagem de objectos
€ que a crianga vai sentindo a necessidade de conhecer os termos da contagem oral e de
relacionar os nimeros” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 17). As competéncias de calculo e
de contagem desenvolvem-se simultaneamente, visto que a capacidade de contar é a ponte
entre o sentido de nimero e as capacidades aritméticas mais complexas, devendo ser

valorizadas e trabalhadas convenientemente (Rato & Caldas, 2010).

Segundo Castro e Rodrigues (2008) as criancas realizam os primeiros célculos com o
apoio de materiais concretos e, em fases iniciais, iguais ou parecidos com 0s materiais a
que a situacdo problema se refere. No que toca a escolha dos materiais é importante ter
em consideracdo o quanto estes podem contribuir para o envolvimento da crian¢a com as

no¢Oes matematicas (Smole, 2003).

Ao longo da continuidade do trabalho em pré-escolar, por vezes o educador dinamiza
algumas tarefas que incluem pré-conceitos relativos a multiplicacdo e divisao,
aproveitando situacBes ocorrentes no dia-a-dia para trabalhar o agrupamento e a
distribuicdo de objetos, entre outros. “Também aqui a linguagem oral comeca a preparar
0 caminho para a estrutura multiplicativa relacionando os nameros de um modo diferente
da estrutura aditiva” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 32), sendo que a simbologia

convencional ndo é o foco destas tarefas que véao surgindo com o tempo.

Em suma, o educador tem um papel fundamental na observacdo e encorajamento da
explicitacdo dos métodos utilizados pela crianca para realizar operacdes, face aos
problemas que encontra no seu quotidiano. Numa primeira fase a crianga necessita de
concretizar as situacBes numéricas para gque consiga visionar os resultados das suas
operacdes mas, progressivamente, vai desenvolvendo a capacidade de representar e,
depois, realizar os problemas mentalmente sem recorrer a objetos concretos (Castro &
Rodrigues, 2008). Relativmente as representacdes e aos registos de atividades, estes
possibilitam uma maior reflexdo por parte da crianga, a0 mesmo tempo que permitem ao
educador recolher informag6es sobre como cada uma percebeu o que experienciou e que

alteracéo pode fazer a novas tarefas (Smole, 2003).
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Participantes e Metodologia

O estudo ocorreu numa sala do pré-escolar, em contexto natural, com um grupo de 25
criancas de idades compreendidas entre 0s quatro e 0s cinco anos e tinha como objetivo
investigar o desenvolvimento do sentido de numero. A maioria das criangas conseguia ja
contar até ao numero 10, outras acima do 20. O grupo era maioritariamente interessado e
dedicado, no entanto tambem de facil distracdo, 0 que tornou necessario preparar
cuidadosamente as tarefas para que as aprendizagens pudessem ser aproveitadas ao

mMaximo.

Para contextualizar a tarefa construiu-se uma histéria que incluia momentos dinamicos e
interativos relacionados com o dia mundial do pijama — o dia da realizacdo da atividade.
Nestes momentos as criangas eram envolvidas em contagens de elementos da narrativa,

como por exemplo:

Se calhar podia contar carneirinhos! Ah ... mas o Martim ainda ndo sabia muito
bem contar carneirinhos... Acham que podiamos ajuda-lo nesta tarefa? (contamos
0 namero de pessoas na sala) 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25! OH! Chegou ao fim... E o Martim sem adormecer...
(excerto da histéria original)

A historia funcionou ndo s6 como motivacao, mas também como mote para a realizacao
da propria tarefa matematica, uma vez que as criancas tiveram de realizar uma receita
magica que tinha como objetivo final ajudar o Martim, o protagonista da historia, a
adormecer. A tarefa consistia na concretiza¢do de uma receita, na qual as criangas podiam
visualizar e identificar os ingredientes e respetivas quantidades ai presentes. Apos
recolherem os ingredientes do bad, ser-lhes-ia proposto a divisdo dos mesmos por trés

bacias, de igual forma.

As falas e as producOes escritas das criangas, que surgiram no desenrolar das tarefas, e
todas as tentativas de resolucdo, foram gravadas em video e em &udio. Este conjunto de
dados foi cuidadosamente analisado utilizando-se uma metodologia de estudo qualitativa,
de natureza descritiva e interpretativa dos diferentes tipos de resolucdo das criancas e de
cada um dos problemas trabalhados. De acordo com Vale (2004), a investigacédo
qualitativa depende de uma apresentacdo sélida dos dados descritivos para que 0
investigador consiga transportar para o leitor o entendimento das experiéncias vividas no
seu estudo. Procurou-se realizar uma investigacdo pormenorizada, fiel a verdade do

fendmeno em estudo, e privilegiou-se a objetividade e a autenticidade.
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Descricdo e Analise da Tarefa

A dramatizacédo da historia incluiu momentos onde as criangas comecgaram, desde logo, a
trabalhar conteldos matematicos, designadamente a contagem, quando elas contavam
‘carneirinhos’ para adormecer.

No momento de transi¢do entre a motivacédo e a parte do desenvolvimento, verificou-se
que as criancas continuavam verdadeiramente envolvidas, participando ativamente no
desenrolar das propostas uma vez que, quando pedido que caminhassem em siléncio, estas
desempenharam-no com entusiasmo: “estamos mesmo no pais dos dorminhocos! N&o

podemos acordar ninguém” (crianca de quatro anos).

Depois de aberto o bau e desvendada a receita, que se ilustra na Figura 1, retornou-se a
sala para iniciar a sua confecdo. Representada por fotografias dos ingredientes e o0s
numerais respetivos, a leitura da receita foi feita pelas criancas que, a medida que
identificavam os ingredientes necessarios e suas quantidades, retiravam-nos do bau. Dado
que era um grupo muito grande, os ingredientes foram divididos pelas trés bacias que
estavam no bad, colocando-se uma em cada mesa — trés mesas redondas e as criangas
distribuidas a sua volta. Assim, foram incluidos pré-conceitos relativos a divisdo —

separacdo dos ingredientes de igual forma pelas bacias — de uma forma implicita.

Figura 1. Receita.

Apesar de a tarefa ter sido feita em trés pequenos grupos, cada um orientado por um
adulto, a desordem instalou-se. Continuavam no mesmo espaco a trabalhar

simultaneamente — ainda que em mesas distintas. Tal facto originou participa¢es muito
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desfasadas pois, enquanto uns se preocupavam em seguir o raciocinio matematico, e deste

modo serem bem-sucedidos, outros, distraidos, perdiam o interesse.

De modo a facilitar o processo da diviséo, e sabendo que esta deve ser suportada por
materiais concretos, desenhos ou distribui¢éo sucessiva por tentativa e erro, optou-se pela
utilizacdo de copos — a nossa unidade de medida. Verificou-se ainda que, quando tinham
a quantidade total de copos cheios, as criangas optaram por distribui-los um a um por cada
bacia, fazendo correspondéncia biunivoca. Quando, por exemplo, dividiram o agucar, as
criancas iam colocando os copos necessarios em cada bacia até completarem a quantidade
pretendida. Portanto, sendo precisos seis copos de agucar, comegaram por colocar um em
cada bacia, contando até trés, e depois voltaram a colocar um copo em cada bacia,
continuando a contagem até seis. Acabaram por descobrir que se dividissem seis copos
de acucar por trés bacias, cada bacia teria dois copos de agucar, estando a linguagem oral
a estimular a apropriacdo de um novo conceito - a divisao. Este processo foi feito para
todos os ingredientes e a maior dificuldade foi na farinha, uma vez que a quantidade era
muito elevada e ndo existiam copos pequenos suficientes para fazer a diviséo pelas bacias.
Esta situacdo-problema foi propositadamente criada para instigar a passagem do
pensamento concreto para o abstrato, utilizando nesta fase o verso da receita para auxiliar
esta acdo. Neste verso constava a quantidade de copos pequenos que enchia um copo
grande (ver Figura 2), ndo sendo necessarios 27 copos pequenos, mas, sim, nove copos
grandes. Portanto, apesar de a tarefa se ter iniciado com a divisdo dos ingredientes pelas
trés bacias através de materiais concretos e manipulaveis, na distribuicdo da farinha era

necessario recorrer a pensamentos mais abstratos.
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Figura 2. Verso da receita.

Na verdade, a passagem do pensamento concreto para o abstrato deve ser feita de forma
gradual e progressiva no desenrolar de multiplas tarefas ao longo de varios dias e néo
numa Unica tarefa. Por isso, se a crianca tiver dificuldade em imaginar as quantidades e
representa-las mentalmente, se ndo compreender operagdes simples e elementares, que
sdo a base do célculo mental, e ndo apresentar uma nogéo de nimero estavel e solida, o

recurso a materiais concretos € a solu¢do mais viavel para o sucesso da sua aprendizagem.

Além disso, para esta situagcdo-problema, verificou-se que foi utilizada uma quantidade
muito elevada para dividir por trés bacias, o que refor¢ou ainda mais a dificuldade do
calculo mental. Assim, ndo descurando o facto de o raciocinio ser fundamental para se
compreender matematica (NCTM, 2008), é importante que se tenha cautela ao definir o
grau de complexidade desse calculo mental. O mais viavel seria definir um Unico objetivo
e enfoque matematico, nomeadamente pedir aos grupos que fizessem a divisdo dos
ingredientes da receita apenas por uma bacia, verificando-se na mesma a porcao pedida e
utilizando os instrumentos de medi¢cdo para colocarem as quantidades corretas ou
disponibilizar ja as quantidades, devidamente estabelecidas e organizadas, e pedir que

dividissem corretamente pelas trés bacias.

Importa referir que, constatando-se que as criancas estavam desorientadas, no decurso da
tarefa optou-se por alterar a estratégia. Assim, tirando partido de um quadro de giz que a
sala de atividades dispunha, pediu-se as criangas que representassem, do modo que para
elas fosse mais percetivel, os ingredientes, recipientes e bacias, isto €, 0s materiais
concretos em falta, de forma a facilitar a estruturacdo do seu pensamento (ver Figura 3).
Nesta figura, a esquerda, é percetivel o agrupamento das bolinhas (que representam 0s
copos pequenos) de trés em trés, quantidade de copos pequenos que cabe num copo
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grande. A direita, é possivel observar a esquematizacio dos resultados pelas criancas,
onde representaram a quantidade de copos pequenos e a equivalente quantidade em copos
grandes.

Figura 3. Utilizacdo do quadro da sala para representar a passagem de copos pequenos para
copos grandes.

Depois de juntarem todos os ingredientes nas bacias, as criangcas comegaram a misturar e
amassar tudo. Para as criancas este momento ludico foi muito prazeroso, pois poderem
dar asas a sua imaginacdo e moldar as bolachas a seu gosto. No final chegou a hora de as
colocarem no forno sendo que, também neste momento, a participacdo das criangas foi

garantida ao ficarem responsaveis por controlar o tempo de cozedura.

A Ultima parte da atividade consistiu no registo da receita — sem a sua disponibilizagdo —
que, como mencionado no enquadramento tedrico, € um momento imprescindivel pelo
seu caracter comunicativo e de tomada de consciéncia do que foi significativo para a
crianga, tendo em conta a valorizacdo da sua individualidade nas representacdes. A
multiplicidade de registos desvendou os conteldos matematicos que cada crianga
mobilizou, demonstrando varias estratégias e representacdes distintas. Pela analise dos
diferentes registos, constatou-se que a maioria das criancas conseguiu lembrar-se daquilo
que tinham utilizado na confegéo da receita, bem como das quantidades e das divisdes
feitas durante a mesma. Todavia algumas revelaram dificuldades, possivelmente por ndo
se recordarem da tarefa, por ndo a terem acompanhado ou por ndo conseguirem/quererem

expressar-se através do desenho.

Pelos registos das criancas verificou-se que, na sua maioria, se recordavam dos
ingredientes e da sua ordem, mostrando apenas algumas dificuldades em se lembrarem
das suas quantidades, com particular incidéncia na farinha. Na Figura 4 é possivel ver a
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representacdo das quantidades dos ingredientes da receita feitas por uma crianca que na

farinha (42 linha) ndo indicou a quantidade.

Figura 4. Representagdo da receita de uma crianga (5 anos).

Pela andlise de outros registos percebeu-se a existéncia de diferentes niveis de
apropriacdo da receita, da atividade e dos contelldos matematicos trabalhados. Uma outra
crianga demonstrou a necessidade de representar a quantidade dos ingredientes

desenhando-os um a um, tal como se verifica no registo da Figura 5.

Figura 5. Representacdo da receita de uma outra crianca (4 anos).

Ja outra crianca (Figura 6) socorreu-se de numerais convencionais (por vezes em letra de
espelho) para o efeito, identificando os ingredientes de forma pictogréafica e aproximando-

se 0 mais possivel da realidade e das imagens da receita original.
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Figura 6. Representacao da receita por outra crianca (5 anos).

Por sua vez, ainda outra crianca, Maria, demonstrou uma maior capacidade de

representacdo do seu raciocinio, visivel na explicacdo que deu a outra colega (Ana):

Ana: Em que ingrediente estas?
Maria: Na farinha.

Ana: E como vais por?

Maria: Eram nove e ficaram trés.
Ana: Ficaram trés? Onde?

Maria: Nao vés? Eram trés mesas (desenhou trés circulos) e em cada ficaram trés
copos (desenhou trés bolas em cada circunferéncia). Trés mais trés mais trés da

nove! Nove grandes é igual a trés em cada bacia (apontando para a sequéncia de
ingredientes em baixo) (Figura 7).

Figura 7. Representacdo da Maria (5 anos).

Com esta explicagdo percebeu-se a sequéncia simbolica realizada por outra crianga

no fim da folha, onde distinguiu cada ingrediente pela cor e onde o ‘+ | |” era a simbologia

utilizada para representar ‘=". Aqui ha claramente uma tentativa de utilizacdo da

linguagem matematica simbolica e convencional.
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Reflexdes e Consideracdes Finais

Refletindo sobre o desenvolvimento da atividade teria sido mais vantajoso a utilizagdo
sistematica de materiais concretos e manipuldveis, assim como quantidades mais
pequenas e mais acessiveis para a realizacdo dos célculos que, por si so, ja requerem

concentracdo e mobilizacdo de inUmeros conhecimentos.

Quanto aos conhecimentos matematicos 0s grupos demonstraram ter algumas
dificuldades e desfasamento ao nivel das aprendizagens, encontrando-se em diferentes
niveis de competéncias matematicas ao nivel da contagem, das opera¢Ges numéricas,
entre outros. Na 6tica de Castro e Rodrigues (2008) “para algumas [criancas], recitar a
sequéncia da contagem € um auténtico desafio e vdo criando sequéncias prdprias até
conhecerem a correcta” (p. 13), sendo por isso extremamente importante realizar este tipo

de tarefas para o reconhecimento dos termos da contagem convencional.

Na andlise dos registos das criancas foi percetivel que muitas ndo se lembravam da
quantidade de alguns dos ingredientes, percebendo-se diferentes niveis de apropriacdo da
tarefa e dos contetidos matematicos que a mesma envolvia. Segundo Yakel e Hanna
(2003, citado por Boavida, 2008) o “raciocinio matematico ¢ uma actividade partilhada
em que quem aprende participa enquanto interage com outros para resolver problemas”
(p. 1). Esta diversidade deixa claro que as diferengas desenvolvimentais existem
efetivamente e, portanto, devem ser respeitadas e valorizadas, dando pistas ao educador

de como deve atuar para fomentar o crescimento de cada crianca.

Ao longo do processo de planificacdo, implementacdo e reflexdo da tarefa proposta,
compreendeu-se a importancia da articulacdo entre a teoria e a pratica, que deve coexistir
de uma forma equilibrada e equipendente. Como também é defendido por Silva, Marques,
Mata e Rosa (2016) “o desenvolvimento de nogdes matematicas inicia-Se muito
precocemente e, na educacdo pré-escolar, € necessario dar continuidade a estas
aprendizagens e apoiar a crianga no seu desejo de aprender” (p. 74), tornando o papel do
educador de infancia primordial no incremento de tarefas verdadeiramente significativas
para o grupo de criancas em questdo. De facto, a qualidade das propostas e a abordagem
metodoldgico-didatica refletem a riqueza da possibilidade de aprendizagem e

crescimento dos seus aprendentes.

E de realcar o valor da realizacio de tarefas contextualizadas, significativas e decorrentes

do quotidiano das criancas, dado que “o pensamento matematico € produto da atividade
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mental da crianca e o trabalho com os objetos é o suporte essencial para a construcao
desse pensamento” (Mattos, s. d., p. 91), de modo a motiva-las sabendo claramente que,

quando motivadas, estardo mais interessadas, concentradas e propensas a aprender.

Destaca-se ainda a importancia do processo de reflexao sobre: o antes, durante e depois
da tarefa; da préatica nas teorias e nos valores; e do questionar para ressignificar o ja feito,
de modo a nos reinstituirmos enquanto educadores (Oliveira-Formosinho, 2007). Tal
esteve patente ndo s6 na concecdo da tarefa como no decurso da mesma, visto que as

estratégias foram adaptadas consoante as necessidades evidenciadas pelas criancas.

Em suma, a viagem retrospetiva do educador é fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Varios foram os problemas e erros apurados, mas estes, ndo devem
imperar como obstaculos, devem constituir-se motores propulsores de mudanca, de
evolucdo, de melhoria. Claramente cientes de que o caminho do ensino e da aprendizagem
é longo, e calcorreado por inumeras dificuldades, é na reflexdo sobre a sua pratica que o

educador se sentird mais capaz e competente para alcangar uma boa prética pedagégica.
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Resumo. Este estudo debruca-se sobre a abordagem da temética da Organizagao
e Tratamento de Dados (OTD) no 1° Ciclo do Ensino Bésico, procurando dar a
conhecer aspetos relevantes e mostrar uma possibilidade de trabalhar este
contetdo de modo a proporcionar, aos alunos, uma aprendizagem com significado.
A tarefa implementada desenvolveu-se numa turma do 3° ano, utilizando-se para
tal uma estratégia de ensino e de aprendizagem exploratoria, proporcionando-se
um trabalho de construcéo por parte do aluno para a construcédo do seu préprio
conhecimento. Depois da descri¢do da tarefa implementada apresentaram-se 0s
resultados, analisaram-se os erros e as dificuldades mais comuns na tematica
mencionada. Com a analise de todo o trabalho desenvolvido verificou-se que uma
das maiores dificuldades residiu na representacdo gréafica dos dados, que pode ter
na sua origem um desconhecimento sobre o0s aspetos importantes que estdo
subjacentes a esta forma de apresentar os dados. Porém, as fases anteriores a
construcao foram por norma bem-sucedidas pelos alunos.

Palavras-Chave: organizagao e tratamento de dados; ensino e aprendizagem;
tarefa.

Introducéo

Pensar e raciocinar matematicamente tém sido capacidades cada vez mais valorizadas no
ensino da Matemética. Numa sociedade onde se é diariamente confrontado com
informacao diversa e nem sempre ilustradora da realidade, o individuo tem que ser capaz
de ler e interpretar essa informacdo bem como ter uma visdo reflexiva e critica que
permita contornar ilagbes ou pensamentos falaciosos. Assim, dotar as criancas de
ferramentas que facilitem a analise e compreensdo do funcionamento da sociedade é uma
forma de contribuir para o exercicio de uma cidadania plena, informada e responsavel, tal
como preconiza o programa de Matematica em vigor. Nesta matéria, a tematica da
Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD) tem um papel muito significativo, no entanto,
a abordagem que esta prevista no programa atual e nos anteriores prevé uma menor
incidéncia, um menor nimero de tempos do que os restantes dominios de contetdo. Para

além deste aspeto, a forma como habitualmente se trabalha os contetidos da OTD, nédo
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permite muitas vezes que a crianga consiga perceber verdadeiramente o que esta a fazer
e qual a sua aplicacdo pratica na realidade. A OTD ¢, sem davida, um tema que promove
a matematica como um modo de pensar, permitindo uma evolucdo na forma de
comunicacdo e raciocinio que sdo fundamentais para a vida, para a analise dos contextos
e para a resolucéo de problemas sdo uma constante no dia-a-dia. Neste sentido, procurou-
se desenvolver uma tarefa diferente das rotineiras, que constituisse mais do que um treino
de procedimentos, mais do que um exercicio de processos mecanizados e
contextualizados na realidade das criangas. Assim, talvez se pudesse despertar o interesse
dos alunos, lancar desafios e potencializar um envolvimento genuino para que as
competéncias associadas ao espirito critico e reflexivo fossem ativadas de forma

intrinseca.
Enquadramento Tedrico

O atual programa de Matematica teve a sua homologacdo em 2013 e as metas curriculares
em 2012, substituindo o de 2007. Com a alteragdo dos programas, alguns contetdos de
todos os dominios sofreram modificacGes, nomeadamente no dominio de OTD, mas a
alteracdo mais notavel foi precisamente o carater tecnicista dado as matérias e a sua
lecionacdo prevalecendo uma maior atencdo pelos procedimentos e menos pela

experiéncia matematica.

Aparecendo sempre como o Ultimo dominio mencionado nos documentos orientadores, a
OTD no 1° Ciclo apresenta também uma menor abrangéncia do que os restantes dominios.
Uma evidéncia deste aspeto esta, por exemplo, no nimero de tempos de 50 minutos, que
podera ser dedicado a este dominio e que, no 2° e 3° CEB, € 0 menor em relacdo aos
restantes. No 1° CEB ndo ha qualquer mencao ao tempo aconselhado a cada dominio. No
1° ano ¢é trabalhada a representacdo de conjuntos (Diagrama de Venn) e a representacao
de dados (gréaficos de pontos e pictogramas). No ano seguinte, na representacdo de
conjuntos, sdo trabalhados os diagramas de Venn e de Carroll e, na representacdo de
dados, introduzem-se o grafico de barras, as tabelas de frequéncias absolutas e 0s
esquemas de contagem. No 3° ano a OTD prevé a representacdo e tratamento de dados
utilizando diagramas de caule-e-folhas e aborda conceitos mais aprofundados através de
resolucéo de problemas. Por fim, no 4° ano sdo apresentados o tratamento de dados e a
percentagem, sendo que esta Ultima contempla varios aspetos de estudo (Bivar, Grosso,
Oliveira & Timoteo, 2013).
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A forma rotineira de desenvolver os contetdos de OTD na sala de aula caminha a par
com as orientagdes deste novo programa, de dar enfoque aos procedimentos e ndo tanto
as experiéncias matematicas significativas. Em prol destas ultimas surgem as tarefas
matematicas que devem ser diferentes de meros exercicios, de meras fichas de trabalho,
e que devem ser desenvolvidas com vista ao despertar o interesse do aluno, o seu
envolvimento ativo e a promogéo do desenvolvimento do sentido critico. Estas podem ser
propostas pelo professor de forma a satisfazer as necessidades e interesses do seu publico-
alvo, podem surgir como um desafio lancado pelo préprio aluno ou até mesmo por
intermédio das interacdes que ocorrem em sala de aula (Fonseca & Mateus, s. d.). O
principal objetivo centra-se na reflex&o inerente a propria tarefa, na qual a comunicacgéo
ganha um papel preponderante, pois é atraves dela que o professor ensina e o aluno
aprende, em estilos de comunicacéo reflexiva, na qual € valorizada a reflexdo do aluno
(Menezes, 2010).

O conceito de tarefa sugere a existéncia de um trabalho que se propde realizar num
intervalo de tempo definido e com uma apresentacéo clara dos objetivos de aprendizagem
que Ihe servem de suporte. Em matematica, tarefas que promovam a capacidade de
representar, relacionar, operar, resolver problemas e investigar, a partir de situacoes reais
e holisticas, sdo consideradas tarefas ricas que promovem uma aprendizagem
significativa. Para além disto, tarefas que respeitem o ritmo e nivel de desenvolvimento
de cada aluno constituem o mote para uma educacdo matematica integradora. A
realizacdo das tarefas poderad adquirir um carater individual ou grupal, estimulando a
aprendizagem entre pares/grupos. Esta escolha sera influenciada pelo grau de dificuldade
da tarefa, da autonomia dos alunos e da qualidade das interacdes no grupo-turma.
Relativamente ao tipo de tarefas que habitualmente existem, destacam-se 0s jogos, 0s
exercicios, os problemas e os projetos. Os exercicios constituem a tarefa mais comum e
sdo normalmente associados a processos repetitivos, nos quais os alunos desenvolvem ou
criam estratégias de resolucdo tipificadas. Exercicios e problemas ndo significam o
mesmo. Um exercicio para um aluno de 4° ano pode constituir um problema para um
aluno que frequenta o 1° ano. Assim, e de acordo com o Curriculo Nacional do Ensino
Basico (ME, 2001), deve ter-se em conta que “os problemas sdo situagdes ndo rotineiras
que constituem desafios para os alunos e em que frequentemente podem ser utilizadas

varias estratégias e métodos de resolugdo” (p. 68). Torna-se desejavel que se promova
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uma multiplicidade de tarefas para que o aluno possa usufruir da possibilidade de

contactar com diferentes abordagens (Fonseca & Mateus, s. d.).

Atualmente, no processo de ensino e de aprendizagem, muitas abordagens que se fazem
dos contetudos matematicos em contexto de sala de aula seguem uma estratégia associada
a processos repetitivos, mecanizados e descontextualizados da realidade que circunda os
alunos, centradas apenas em resultados. Estes resultados advém da avaliagdo de
competéncias estritamente concebidas sob a forma de situagdes formais de avaliacéo,
como é o caso dos testes. Contudo, o raciocinio matematico é a ferramenta chave para a
vida em sociedade, ja que todos os dias o individuo se vé obrigado a confrontar ideias e
a resolver problemas tendo, para tal, que desencadear mecanismos e estratégias eficazes

para a sua resolucdo.
Os Erros e as Dificuldades na Representacdo dos Dados

A correta compreensdo de graficos torna-se um aspeto primordial para se conseguir
extrair o maximo de informacdo que todos os dias nos aparece nas suas variadissimas
formas. Ponte (1984) afirma que a compreensdo dos graficos exige necessariamente o
desenvolvimento de trés competéncias: leitura, interpretacdo e construcdo. Relativamente
a primeira, € essencial que o aluno consiga recolher e produzir informacéo a partir do que
esta espelhado no grafico. Na segunda, o aluno é capaz de formular opinides sobre a
informacdo contida no gréfico. Por fim, a construcdo pressupde a capacidade de saber
representar e editar dados graficamente (Cruz & Henriques, 2013) que sdo a forma mais
usual de representar dados estatisticos, area que tem vindo a adquirir um papel

preponderante no curriculo escolar (NCTM, 2008).

O processo de construgdo de um grafico requer que o aluno possua uma série de
conhecimentos relacionados com o tipo de gréafico que constréi e, também, com o0s
elementos fundamentais e imprescindiveis de um grafico (titulo, rétulos de eixos,
legendas e escalas). O estudo de Cruz e Henriques (2013), desenvolvido neste ambito,
aponta duas possiveis razfes para as dificuldades que se verificam na representacdo
gréfica: fraca exploracdo do dominio da OTD, metodologias ou recursos inadequados, ou
até mesmo, a falta deles. Estas dificuldades centram-se essencialmente em dois tipos de
gréaficos: barras e pictogramas. Com base nesse mesmo estudo, através do conjunto de
dados representados na Figura 1, evidenciar-se-do alguns dos erros mais comuns na

respetiva construcao grafica.
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Dias da semana | NUmero de almogos servidos
sequnda-feira 100 .
terc a-feira 19
quarte-fera 50
quirta-feira 100
seata-feira 125

Figura 1. Dados para a constru¢do do grafico

Os erros mais comuns ao nivel do 1° Ciclo na construcdo do gréfico de barras referem-se
a leituras de escalas (dificuldade em desenhar barras com alturas proporcionais ao nimero
de casos observados se estes compreenderem valores intermédios), construcédo de barras

com larguras diferentes e falta de centralidade das barras num eixo horizontal (ver Figura

2) (Cruz e Henriques 2013, p. 7).
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Figura 2. Grafico de barras construido pelos alunos — barras com larguras diferentes e falta de
centralidade das mesmas num eixo horizontal
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Outros casos apontam para existéncia de espacamento nao uniforme entre as barras, uma
vez que ndo existe selecdo de uma unidade, chegando-se mesmo, em alguns casos, a

representar barras unidas (ver Figura 3) (Cruz e Henriques 2013, p. 7).
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Figura 3. Grafico de barras construido por alunos - barras com espagamento ndo uniforme entre
elas

Por fim, ainda relativamente aos graficos de barras, alguns alunos chegam mesmo a omitir

os eixos do proprio grafico (ver Figura 4) (Cruz e Henrigques 2013, p. 10).
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Figura 4. Gréfico de barras construido por alunos — omisséo dos eixos no gréfico

Relativamente aos pictogramas, as dificuldades prendem-se sobretudo com o
desequilibrio visual na &rea do desenho do gréfico, uma vez que existe uma tendéncia
para desenhar os simbolos com diferentes dimens@es. Em alguns casos, assiste-se a gestao
deficitaria do espaco, fazendo com que os simbolos saiam fora da sua coluna ou nem
sejam proporcionais relativamente a frequéncia com que aparecem. Assiste-se ainda a
generalizacdo da omissdo de uma legenda horizontal porque o aluno considera o simbolo

como autorrepresentativo (ver Figura 5) (Cruz e Henriques 2013, p. 8).
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Figura 5. Pictogramas construidos por alunos — desequilibrio visual, gestdo deficitaria do espago
e omissdo de legenda horizontal

Também € frequente assistirmos a uma construcado invertida. Isto faz com que os rétulos
passem a ser escritos na parte superior do gréafico, ao invés de estarem representados na

parte inferior horizontal (ver Figura 6) (Cruz e Henriques 2013, p. 9).
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Figura 6. Pictogramas construidos por alunos - construcdo invertida

E evidente o facto de muitas vezes os alunos utilizarem simbolos ndo alegéricos unitarios,
como por exemplo tragos ou bolas, para representar uma determinada variavel (ver Figura
7) (Cruz e Henriques 2013, p. 10). Quando procedem desta forma, os simbolos nédo
representam fielmente a variavel em estudo, podendo conduzir a necessidade de incluir

rotulos no gréafico.
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Figura 7. Pictogramas construidos por alunos - utilizagdo de simbolos n&o alegdricos

As dificuldades enunciadas alertam para a necessidade de mais investigacdo, de modo a
fornecer e desenvolver instrumentos pedagogicos para auxiliar os alunos e os professores
nas incompreensdes e dificuldades dos primeiros, associadas a esta tematica (Cruz &
Henriques, 2013).

Metodologia

Para a realizacdo da tarefa de OTD aplicou-se uma estratégia de ensino e de aprendizagem
exploratdria, onde, como o préprio nome indica, houve um trabalho de exploracéo e
construcdo do conhecimento por parte dos alunos que adotaram, portanto, um papel ativo
neste processo. Assim, em vez de a informacdo ser meramente transmitida pelo professor

que, ao nivel do conhecimento, traz muito pouca correspondéncia com a realidade, dota
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0 aluno da possibilidade de estabelecer conexfes, de descobrir, de estabelecer um

paralelismo entre as abordagens da escola e a sua vida la fora.

A tarefa desenvolvida era composta por diferentes atividades envolvendo o trabalho em
equipa, o envolvimento na descoberta e a construcdo de conhecimentos. Foi
implementada numa turma do 3° ano de escolaridade constituida por 20 alunos. Para a
implementacédo desta tarefa a turma foi dividida em quatro grupos de cinco elementos. As
atividades que a tarefa continha partiram dos interesses do grupo de criangas que, numa
aula, de forma espontanea, foram referindo o nome de algumas celebridades que
admiravam. Este momento foi 0 mote para a cria¢do desta tarefa que se denominou A tua
cara nao me € estranha e que surgiu sob a forma de um desafio - desvendar a celebridade
mistério. As diversas etapas que foram surgindo aos alunos partiam de uma analise de
textos informativos, referentes a cada celebridade, de entre as 10 existentes, que haviam
sido distribuidos previamente pelos quatro grupos de trabalho. Destas informacdes
estavam presentes variaveis qualitativas e quantitativas, discretas e continuas, de que séo
exemplo a idade, cor de olhos, cor de cabelo, pais de nascimento, profissao, altura, entre
outras. O texto da Figura 8 é um dos exemplos da informacao dada aos alunos, neste caso
referente a Violetta, que se traduzem em pequenas resenhas sobre a vida de cada
celebridade com varios dados que, em conjunto com os das restantes celebridades, podem
ser organizados e tratados.

A Violetta é uma telenovela argentina transmitida no Disney Channel, na qual a
personagem principal é interpretada por Martina Stoessel. Martina nasceu a 21 de margo
de 1997 em Buenos Aires na Argentina. Tem 19 anos, 1,65m e 57kg e tanto os seus olhos
como o cabelo sdo castanhos. Foi com 4 anos de idade que comegou a aprender canto e
representacdo. A primeira telenovela que fez foi em 2007, tendo apenas contribuido com
uma pequena participacao.

Figura 8. Exemplo de um excerto dos textos informativos distribuidos pelos grupos.

A tarefa iniciou-se com a apresentacdo a turma de um painel onde estaria oculta uma
celebridade mistério que os alunos teriam de identificar. Para tal, algumas partes do painel
seriam mostradas desde que o grupo-turma realizasse corretamente um conjunto de
tarefas. Com este mote, foram distribuidos pelos grupos de trabalho pequenos textos
informativos de 10 celebridades assim como uma pequena fotografia de cada uma delas.
Na primeira proposta os alunos tinham de escolher uma informag&o mencionada no texto
(idade, cor do cabelo, entre outras), recolhé-la de todas as celebridades e construir um
diagrama de Venn. Para tal foi facultado aos alunos pedacos de linha (1&) para simbolizar
0S conjuntos e todas as fotografias entregues deviam ser colocadas nessa representagédo
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de informacdes sobre as diferentes celebridades. Na segunda proposta os alunos tinham
de organizar os dados ja escolhidos e apresenta-los através de um tipo de grafico que ja
conhecessem. Aqui era suposto que 0s alunos recorressem ao tipo de gréficos que
tivessem abordado no 1° CEB - grafico de pontos (1° ano), pictograma (1° ano), gréafico
de barras (2° ano), diagrama de caule-e-folhas (3° ano) — e que tentassem ativar 0s seus
conhecimentos prévios no sentido de reconhecer as vantagens ou adequagdo dos mesmos
a variavel escolhida. Estas duas propostas tinham um objetivo claro, as escolhas eram
livres e o produto dependeria das concecdes e conhecimentos existentes e certamente
resultaria de um consenso de todos os elementos do grupo. No final cada representacédo
seria depois explorada em turma, procedendo-se a leitura e analise dos gréficos,
valorizando o trabalho dos alunos e possibilitando a aprendizagem com 0s erros e com 0s
aspetos positivos de todos. Durante toda a atividade, os grupos foram respondendo as
questdes colocadas e desvendando partes da figura mistério que so seria confirmada no
final da aula. A comunicacdo matematica, quer em pequeno grupo, quer em grande grupo,

foi uma constante ao longo destas aulas.
Andlise da Tarefa

Na realizacdo da 12 proposta, os alunos optaram por recolher e organizar num diagrama
de Venn a cor dos olhos, a cor do cabelo, o pais de origem e a idade das celebridades. O
grupo que escolheu a cor dos olhos optou por realizar um pictograma. Os grupos que
trabalharam a cor do cabelo e dos paises de origem construiram um grafico de barras e o

grupo que optou pelas idades realizou um diagrama de caule-e-folhas.

O grupo que trabalhou o pais de nascimento, inicialmente, demonstrou dificuldade na
escolha da varidvel a analisar e, depois de escolhida, também enfrentou alguns obstaculos
na organizacao dos dados no Diagrama de Venn. Nao sabiam como organizar todas as
celebridades, de nacionalidades diferentes, num diagrama com apenas dois conjuntos
(consideraram apenas dois conjuntos, o habitual nestes anos de escolaridade). Resolveram
entdo que num conjunto ficavam os portugueses e no outro os estrangeiros, o que levou a
construcdo de conjuntos disjuntos, a semelhanca do que aconteceu nos restantes grupos

(ver Figura 9).
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Figura 9. Diagrama de Venn — pais de nascimento das celebridades

Depois este grupo procedeu a construcdo do grafico de barras comegando por lhe atribuir
um titulo. No entanto constatou-se que os alunos ndo utilizaram a mesma distancia entre
as barras representativas e que a distancia dependia do espago que necessitavam para a
escrita da palavra de cada pais. Verificou-se também que, no diagrama de Venn, o grupo
representou apenas dois conjuntos e no diagrama de barras uma barra para cada pais (ver
Figura 10). A disposicdo para a criacéo de diagramas de Venn com apenas dois conjuntos

¢ aqui uma tendéncia bem visivel na analise destas propostas.

Figura 10. Grafico de barras — paises de nascimento das celebridades

A semelhanca do grupo anterior, o grupo que construiu o pictograma com a cor dos olhos
das celebridades também hesitou na escolha da varidvel a analisar. Apds essa escolha
passaram & organizacdo dos dados no Diagrama de Venn e determinaram um conjunto
para as celebridades com olhos castanhos e outro para as que tinham olhos verdes (ver

Figura 11). Eram de facto as Unicas cores que surgiam nas informacdes das celebridades.
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Figura 11. Diagrafna de Venn — Cor dos olhos das celebridades

A construcdo do pictograma respetivo suscitou dificuldades, uma vez que os alunos
conheciam o grafico mas ndo se lembravam de como o construir. Neste momento
precisaram do apoio da professora, que lhes forneceu algumas imagens que esta tinha
selecionado aquando da preparacdo da tarefa, e nas quais os alunos puderam visualizar
alguns pictogramas e assim perceber a sua construcdo. Verificou-se que os alunos
desenharam o simbolo (olho de cores diferentes) mas ndo o conseguiram colocar
exatamente na mesma proporcao. Também ndo existiu uma representacdo fiel perante o
simbolo escolhido. Ademais, ndo sabiam como posicionar o pictograma. Decidiram em
grupo e construiram-no na vertical. Escreveram a legenda na horizontal, um dado que
muitas vezes é ocultado na representacdo deste grafico, o que se revelou um aspeto

positivo. Por fim, deram um titulo ao pictograma (ver Figura 12).

Figura 12. Pictograma - Cor dos olhos das celebridades

No grupo que trabalhou a cor do cabelo, se a escolha da carateristica a analisar e 0 seu
tratamento e organizacdo em Diagrama de Venn se revelou uma tarefa facil, sobre a
construcdo do gréfico de barras ndo se pode afirmar o mesmo. O grupo rapidamente
construiu o Diagrama de Venn, tendo definido de imediato as suas condigdes (o arco de
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I& azul correspondia ao cabelo castanho e o arco de 1& branco ao loiro). Facilmente
deduziram que as personagens que ndo possuiam nenhuma das carateristicas estariam

contempladas fora dos conjuntos (ver Figura 13).

Figura 13. Diagrama de Venn - Cor de cabelo das celebridades

Apesar de conhecerem o grafico de barras, construi-lo foi mais dificil. Verificou-se que
inicialmente tiveram dificuldade em definir as variaveis pois ndo perceberam de imediato
gue uma representaria uma variavel quantitativa e a outra uma variavel qualitativa. SO
com algum auxilio da professora, que explicou a natureza das variaveis que devem
constar no grafico, o grupo conseguiu definir de imediato as variaveis. Depois surgiram
mais dificuldades. Na elaboracdo do grafico foi possivel visualizar espacamentos ndo
uniformes entre as barras, ndo cumprindo uma escala. Positivamente destaca-se o facto
de terem tido em conta as linhas auxiliares que ajudavam a determinar o limite da barra e
a existéncia do titulo do grafico “Os cabelos dos famosos” onde na sua escolha existiu

algum empolgamento dos alunos (ver Figura 14).

Figura 14. Grafico de barras - Cor dos cabelos das celebridades

Por ultimo, o grupo que trabalhou as idades das celebridades numa fase inicial teve
dificuldade na escolha da carateristica a analisar. Posteriormente, em conformidade,
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decidiram explorar a idade em todas as personalidades e foi visivel a facilidade com que
recolheram no texto as informacgdes relativas a esta carateristica. Depois, ao realizar o
Diagrama de Venn, o grupo néo estava a conseguir organizar a informacao e percebeu-se
existir uma certa dificuldade em definir os conjuntos e os intervalos relativos a
carateristica selecionada. Com alguma orientacdo da professora decidiram trabalhar as
idades nos intervalos [0, 40] e [40, 80] e, a partir dai, facilmente organizaram a
informagao no Diagrama de Venn (ver Figura 15).

Figura 15. Diagrama de Venn - Idade das celebridades

Por fim, o grupo escolheu o Diagrama de Caule-e-Folhas para representar os dados. Aqui,
comegaram por colocar os valores pela ordem que iam aparecendo e, numa fase posterior,
ordenaram os valores como habitualmente faziam (ver Figura 16). Os proprios alunos
acabaram por perceber que os valores ordenados permitiam uma melhor percecéo e leitura
dos dados.

Figura 16. Diagrama de Caule-e-Folhas - Idade das celebridades

Apos a construgdo de diagramas, gréaficos de barras e pictogramas, estar concluida
tiraram-se fotografias dos resultados e, com recurso ao projetor e computador,
visualizaram esses mesmos registos em grande grupo. Este momento de partilha das

opcdes de representacdo dos dados no grupo-turma proporcionou a todos os alunos a
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oportunidade de conhecer o trabalho realizado pelos colegas, conhecer outras formas de
representar os dados, partilhar as suas ideias e ouvir as ideias dos outros. Nesta partilha
estava contemplada a leitura dos gréficos acompanhada por algumas perguntas de
orientacdo por parte da professora e, por vezes, provenientes de alguns alunos,
relacionadas com outros contedos como a moda, minimo, maximo e amplitude (Qual é
a cor de cabelo mais comum? Qual € a idade da celebridade mais nova? E a idade da mais
velha? De que pais é proveniente a maior parte das celebridades? Quanto é a diferenca
entre o nimero de celebridades com a cor de olhos mais frequente e a menos comum?).
Na resposta a estas questdes foi sempre feita a ponte entre a linguagem corrente e a
linguagem matemaética, como por exemplo, celebridade mais nova ao minimo, a mais
velha ao méximo, a cor de cabelo mais comum & moda, entre outros. Os alunos
responderam corretamente as perguntas realizadas e, por isso, houve melhor compreensao
do significado dos termos matematicos associados a esta temética. No final, com o

sucesso das propostas a celebridade mistério foi desvendada (ver Figura 17).

WZES 0\ ~ ] o) \ / 7Y ‘ )
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Figura 17. Sequéncia do momento do desvendar da figura mistério

Considerac0es Finais

A tarefa desenvolvida permitiu verificar e corroborar as dificuldades existentes na
representacdo grafica por parte destes alunos, ainda no 3° ano de escolaridade,
mencionada na parte tedrica deste trabalho. Outra situacdo claramente evidente nas
propostas desenvolvidas, e que se manifestou num certo desconforto por parte dos alunos,
residiu no facto de estas serem de um carater aberto (do principio ao fim), onde o aluno
era livre de fazer as suas escolhas e de encontrar uma hipétese possivel, entre vérias, para
a resposta ao desafio lancado. Na primeira proposta da tarefa - a construcéo do diagrama
de Venn - foi desenvolvida com mais sucesso do que a sua segunda proposta - a
construcdo de gréaficos - na qual os alunos evidenciaram mais dificuldades. No diagrama
de Venn foi evidente a tendéncia para a construcdo de apenas dois conjuntos e disjuntos.
Cré-se que este aspeto de considerarem somente dois conjuntos se deve ao facto de ser o
mais habitual neste nivel de escolaridade. Poder-se-iam ter construido diagramas de Venn
com outros conjuntos, que ndo fossem disjuntos, mas esta op¢ado necessitava de um nivel

de imaginagdo mais elaborado, carecia que os alunos tivessem a criatividade mais
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trabalhada e, portanto, era necessario que as propostas de carater aberto lhes fossem

apresentadas com regularidade.

Na proposta de representacdo grafica dos dados néo foi imposto nenhum gréfico, como é
frequente nas propostas de carater fechado normalmente apresentadas aos alunos:
Constrdi um digrama de barras. Organiza os dados num diagrama de caule-e-folhas...
Deste modo era necessario que os alunos recuperassem os seus saberes e escolhessem a
variavel e o tipo de representagdo mais adequado a organizacdo dos dados que tinham.
Esta conexdo sob a forma de desafio aberto permitiu perceber que, as escolhas dos
gréficos e dos diagramas exigem um pensamento por parte dos alunos sobre as vantagens
e as desvantagens de uma ou outra representacdo. Esta escolha permite que o aluno se va

apercebendo das vantagens e/ou inconveniente de uma e/ou de outra representacao.

O momento ultimo de partilha deu voz aos alunos que se sentiram importantes e ativos
na construcdo dos seus saberes e dos saberes dos seus colegas. Acredita-se que, com mais
tarefas de carater aberto, que partam do interesse e do cotidiano do aluno, possam ocorrer
desafios mais complexos, possam contribuir para solidificar e clarificar o conhecimento
que ja detém, e, apesar das dificuldades que eventualmente possam emergir de tarefas
abertas, estas proporcionam o desenvolvimento do pensamento criativo e do trabalho em
matematica de forma ludica, oferecendo a oportunidade de o aluno se sentir agente ativo

do seu conhecimento.
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Resumo. O estudo que se apresenta resulta de um projeto investigativo de
intervencdo pedagodgica supervisionada, desenvolvido no ambito do
Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico, do Instituto de
Educacéo da Universidade do Minho. O projeto foi implementado em 2016,
numa turma de 26 alunos do 4.° ano de escolaridade, de uma escola de 1°
Ciclo do Ensino Basico, localizada numa zona urbana do distrito de Braga.
Pretendeu-se com este projeto que os alunos desenvolvessem aprendizagens
significativas em Historia, através do modelo aula-oficina. Para isso,
desenvolveu-se um conjunto de atividades, entre elas, as de exploracédo de
Bandas Desenhadas historicas (BDs) relacionadas com a tematica da
“Expansdo Maritima Portuguesa”. Procurou-se que 0s alunos adquirissem
competéncias de leitura e interpretacdo deste género literario, producéo de
inferéncia e deducdes, e procura da objetividade e evidéncia historica,
cruzando a informacdo extraida da BD com outras fontes historicas e
historiograficas. Neste sentido, delinearam-se duas questdes de investigacao
gue permitissem orientar este estudo com o intuito de apurar as
potencialidades deste recurso didatico na abordagem histérica no 1.° CEB.
Nesta comunica¢do sera apenas abordado a primeira questdo: ‘“Que
conhecimento historico os alunos extraem de uma Banda Desenhada?”. A
analise dos dados recolhidos permitiu-nos concluir que a utilizacdo de Banda
Desenhada histérica contribuiu para o desenvolvimento da compreensao
histérica nos alunos e promoveu o desenvolvimento de varias competéncias
especificas, como a leitura e interpretacdo de fontes diversas e com
mensagens divergentes, bem como competéncias transversais, ao nivel da
comunicacao (area do Portugués e das Expressdes).

Palavras-chave: educacgdo historica; banda desenhada histérica; evidéncia
histrica; multiperspetividade.

Introducéo

Este artigo explora alguns pontos do projeto “A Banda desenhada historica como recurso
e fonte historiografica para o ensino e a aprendizagem da Historia”, realizado em 2016,
no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico, pelo Instituto de

Educacdo da Universidade do Minho, sob a supervisdo da Doutora Gléria Solé.

Com este estudo pretendeu-se averiguar as potencialidades que a banda desenhada
historica possui, para a sua exploracdo como recurso didatico e fonte historiogréafica no

ensino da Histéria, em contexto de sala de aula do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Em primeiro lugar, sera apresentado a visdo de alguns investigadores conceituados na
temética em estudo, onde estes demonstram as suas perspetivas sobre a utilizagdo deste
recurso pedagogico no ensino.

Depois serdo expostas algumas das atividades que fizeram parte deste projeto, onde
participaram 26 alunos do 4.° ano de escolaridade, de uma escola urbana do distrito de
Braga. De salientar que neste contexto, o projeto foi desenvolvido a partir da abordagem

do contetdo tematico a “Expansao Maritima Portuguesa”.

No final, serdo apresentados alguns dos resultados, estando estes direcionados para o
primeiro momento do projeto, no que diz respeito a construcao do conhecimento histérico

dos alunos, a partir da exploracdo das bandas desenhadas histéricas.

A aplicacdo da banda desenhada historica no ensino da Histéria

A banda desenhada ¢ uma tipologia de texto que tem interligado entre si “dois elementos
comunicacionais” (Bonifacio, 2005, p.62), neste caso o texto narrativo e pictorico, que
permite ao leitor ter uma perspetiva abrangente e realista de todo o acontecimento

apresentado na obra.

N&o existe unanimidade por parte dos investigadores sobre o significado concreto do
conceito de banda desenhada, uma vez que Zink (1997) indica que quando somos
solicitados a definir este recurso, ndo temos a percecdo se havemos de o referenciar

quanto “a forma ou ao contetido, se a0 meio, se ao género, se a uma historia especifica”

(p.12).

Solé (2011) apresenta-nos uma proposta, no que diz respeito a conce¢cdo de banda
desenhada histérica, em que este recurso apresenta particularidades, nomeadamente na
conciliacdo de “imagem e texto, abordando temas de indole historiogréfico refletindo uma

visdo do seu autor e de uma determinada época” (p.359).

Deste modo, podemos aferir que a banda desenhada historica apresenta potencialidades
que a permite utilizar como uma fonte historica e pedagdgica, no ensino da Historia, mas
a sua aplicagdo em contexto escolar ndo foi nos primordios bem vista, por partes dos
docentes, como afirmam os autores Mota (2012) e Oliveira e Souza (2013). Todavia, com
a evolucéo dos anos e os estudos que tém vindo a ser publicados, ao nivel nacional (Solé,
2011, 2013; Fertuzinhos, 2004; Zink, 1997, 1999) e internacional, (Fronza, 2009, 2007;

Bonifacio, 2005), esta ideia tem vindo a desaparecer, uma vez que esta permite
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desenvolver varias competéncias dos nossos alunos, como sustenta Palhares referenciado

por Gongalves (2013) ao afirmar que a BD apresenta uma dupla funcionalidade,

(...) visto servirem tanto como fonte de pesquisa historica, quanto um novo
recurso onde o0s estudantes possam interpretar o passado. Essa ultima
possibilidade tem um grande potencial, visto que o passado nem sempre pode ser
facilmente ordenado e compreendido pelos alunos. Deste modo, o texto escrito
usualmente oferece o estranho passado histérico pode ser compreendido de uma
nova forma. (p.10).

No entanto, durante a escolha do &lbum de BD a ser utilizado na sala de aula, sobre uma
determinada tematica historica, devemos ter uma preocupacgdo, uma vez que as obras
devem estar adequadas ao nivel de ensino e cumprir os critérios cientificos do contetdo
historico, consoante as sugestfes de Solé (2013), porque este recurso estad direcionado
para um publico de massas, que pode passar por processos manipulativos que ultrapassam
0 contetdo histérico. Barca e Gago (2004) afirmam que as narrativas historicas sdo
construidas a partir da visao dos seus autores, tal como sustenta também Solé (2011), em
que um album de BD pode apresentar um conjunto de acontecimentos sobre uma tematica
e um outro apresentar apenas alguns desses acontecimentos, mas com diversidade de
visdes, podendo criar alguma discordia e discussdo perante perspetivas diferentes. No
entanto, esta diversidade de visdes poderd dar lugar a um desenvolvimento do
conhecimento historico, visto que “o confronto de perspetivas da a possibilidade de as
explicacOes se tornarem cada vez mais rigorosas, mais abrangentes, mais equilibradas e

melhor justificadas” (Barca e Gago, 2004, p.33).

Metodologia de investigacao

O presente estudo foi idealizado segundo a filosofia construtivista, que defende que as
criancas durante o processo de aprendizagem podem aperfeicoar e/ou adquirir 0s seus
conhecimentos, como sustenta Doll (1993, citado por Fosnot, 1996) que afirma que “o
construtivismo é uma teoria psicolégica pds estruturalista, uma teoria que constroi a
aprendizagem como um processo de construcao interpretativo e recursivo por parte dos

alunos em interagdo com o mundo fisico e social” (p.53).

Deste modo, segundo a perspetiva construtivista, o aluno ¢ visto como um ““agente ativo”
da aquisi¢éo dos seus conhecimentos e o docente como um orientador no processo ensino-

aprendizagem dos seus alunos.
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Por outro lado, este projeto de intervencdo pedagogica foi monitorizado, segundo o
modelo de aula oficina da autora (Barca,2 004, pp. 131-144), que se encontra organizado
em trés momentos para ser elaborado em contexto de sala de aula. Em primeiro lugar €
realizado um “levantamento das ideias dos alunos”, cuja finalidade ¢ averiguar 0s
conhecimentos que os alunos possuem numa determinada tematica, consoante a aplicacédo
de um conjunto de estratégicas. Posteriormente, conforme os resultados obtidos no
momento anterior, o docente idealiza um conjunto de estratégias pedagdgicas, realizadas
em trabalho de pares ou de grupo, de modo a que os alunos consigam desenvolver o seu
conhecimento. Por fim, o Gltimo momento apresenta um cariz avaliativo, onde se pretende

aferir a evolucdo dos alunos, ao longo de todo o0 processo.

Deste modo, consoante a perspetiva construtivista e 0 modelo de aula oficina, foi
necessario definir estratégias pedagogicas, que estivessem de acordo com a pertinéncia
deste projeto, 0s objetivos que se pretendia atingir e o contexto educativo em que o projeto
iria ser implementado. Perante isso, os alunos tiveram ao longo do estudo, varias tarefas
de interpretacdo de fontes documentais, exploracdo de bandas desenhadas histéricas,
nomeadamente alguns excertos do album “A Grande Aventura ” dos autores nacionais
Reis & Garcés e “ O Achamento do Brasil- A Carta de Pero Vaz de Caminha a El-Rei D.
Manuel ” dos autores brasileiros Simodes & Gonzaga, fichas de trabalho com recurso aos
excertos de BD explorados, visualizacdo de videos, construcdo de bandas desenhadas e
visita de estudo ao Museu interativo e Parque tematico “World of Discoveries”, na cidade

do Porto.

O plano de intervencdo, apresentado anteriormente, foi implementado para alunos do 4.°
ano de escolaridade, onde se pretendia que estes atingissem o0s objetivos tracados, como
explorar albuns de banda desenhada histdrica, adquirir competéncias de recolha e
pesquisa de informacao, a partir da interpretacdo de diversas fontes, fomentar o trabalho
colaborativo, com o propésito dos alunos partilharem entre si a informacao e os seus

conhecimentos.

O estudo apresentado foi concretizado na area curricular de Estudo do Meio, na vertente
do ensino da Historia, no estudo da “Expansao maritima portuguesa”. Conforme o plano
de intervencédo (tabela 1), o projeto foi dividido em dois momentos, num primeiro
momento, em que se pretendia averiguar 0s conhecimentos histéricos que os alunos

extraiam das BD, desenvolvido ao longo de trés sessoes.
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Tabela 1. Plano da intervencédo do projeto no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Mongento Obijetivos Instrumentos Descricao da atividade
Ficha de Os alunos preenchem uma
i levantamento dos ficha de levantamento dos
Introduzir o tema . . o
_ conhecimentos conhecimentos prévios
em estudo; . _
i prévios sobre BD; sobre banda desenhada.
Averiguar as
conceges dos Excertos das bandas ~ Exploracdo de excertos de
alunos sobre a i
o desenhadas; bandas desenhadas, sobre a
tematica em o ~
estudo: _ tema}t!ca da Expanséo
1.0 L Fichas de Trabalho: maritima portuguesa.
Analisar a ~ .
: < Expansdo maritima
interpretacdo dos )
portuguesa; Os alunos ao longo das
alunos, conforme . ~
S Interpretacéo; sessdes preenchem um
a aplicacédo das y X fich
bandas Comparacéo. conjunto de fichas de
trabalho, com base na
desenhadas e/ou 9
PR exploragdo das bandas
fontes historicas.
desenhadas e/ou fontes
historiograficas.
Os alunos planificam e
constroem uma banda
desenhada sobre a
Averiguar a Construcdo da banda  descoberta do Brasil, tendo
90 aplicacdo dos desenhada. por base a exploracédo dos
' conhecimentos recursos aplicados e/ou da
dos alunos. visita de estudo realizada ao

Museu Interativo & Parque
tematico “World of
Dicoveries”.

Numa fase inicial, foi implementado uma ficha de levantamento de ideias sobre banda
desenhada, de modo a verificar os conhecimentos que os alunos possuiam sobre esta
tematica, uma vez que estes ja tinham abordado a BD em anos anteriores. De salientar,
que esta 1.2 sessdo teve uma ligacao entre a area curricular de Portugués e a Historia, uma
vez que segundo as orientagdes do programa de Portugués, as ‘historias aos

quadradinhos” ¢ um dos tdpicos a ser lecionado neste ano de escolaridade.

Na sessdo seguinte, foram abordados a conquista de Ceuta; a “descoberta” da Madeira,
Porto Santo e dos Acores. Para isso, foram explorados alguns excertos do album “A
grande Aventura” dos autores Reis e Garcés, sendo aplicado posteriormente uma ficha de

trabalho, com diversificadas questdes relacionadas com a informac&o histérica patente
nas BDs exploradas.
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A Ultima sessdo, deste primeiro momento, esteve direcionada para o0 estudo da
“descoberta” do Brasil, onde foram utilizados varios materiais historicos, entre eles,
mapas, excertos de bandas desenhadas, biografias, excertos da carta de Pero Vaz de
Caminha e instrumentos de recolha de dados. Em primeiro lugar, os alunos exploraram
excerto da obra “A Grande Aventura”, alusivo a “descoberta” da Terra de Vera Cruz, dos
autores Reis e Garcés, onde ap6s a sua leitura, foi aplicado uma “Ficha de Interpretagdo”,

de modo a averiguar as competéncias interpretativas dos alunos sobre o recurso analisado.

Por outro lado, tendo por base o referencial tedrico analisado anteriormente, foi fornecido
aos alunos a biografia do navegador Pedro Alvares Cabral e alguns excertos da carta de
Péro Vaz de Caminha, de modo a ganharem competéncias de selecéo e interpretacdo de
informacao e enriquecerem o seu conhecimento historico a partir de diversificadas fontes
historicas. No seguimento, propds-se aos alunos a exploracao de alguns excertos da BD
“O Achamento do Brasil — A Carta de Pero Vaz de Caminho a El-Rei D. Manuel”, onde
se pretendia verificar a perspetiva deste acontecimento historico segundo a visdo dos
autores brasileiros Simdes e Gonzaga. Ap0s a analise desta obra, os alunos completaram
com uma ficha de trabalho de comparag6es, que consistia em verificar aspetos comuns
e/ou diferentes, quer ao nivel ilustrativo como narrativo das duas bandas desenhadas

historicas.

O segundo momento deste estudo esteve direcionado para a construcdo das bandas
desenhadas dos alunos, sobre a tematica da “descoberta” do Brasil. Pretendia-se com esta
atividade aferir que conhecimentos os alunos adquiriram sobre este tema e quais foram
as suas influéncias. Para isso, estes podiam demonstrar, quer ao nivel ilustrativo como
narrativo, o seu conhecimento histérico que foi enriquecido através das bandas

desenhadas exploradas, as fontes historicas e a visita de estudo.

Seguidamente serdo apresentados alguns resultados sobre este estudo, porém como ja foi
referenciado anteriormente, apenas serdo demonstrados os dados referentes ao primeiro
momento deste projeto, que estava direcionado para a questdo de investigagcdo: “Que

conhecimento histérico os alunos extraem de uma Banda Desenhada?”.

Analise e discusséo de alguns dados
Neste tdpico apresentam-se alguns dados obtidos, oriundos dos instrumentos aplicados
no primeiro momento deste projeto. Estes dados sao relativos a sessdo sobre a abordagem

da descoberta do Brasil. Durante esta sesséo foram aplicados dois instrumentos de recolha
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de dados, nomeadamente a “Ficha de Interpretacdo” com questdes direcionadas para a
exploragdo do excerto da BD portuguesa “A grande Aventura” e a “Ficha das
Comparagdes” que tinha como finalidade que os alunos identificassem semelhancas e/ou

diferencas nas duas bandas desenhadas exploradas.

No que diz respeito a “Ficha de Interpretacdo”, este instrumento de recolha de dados
continha oito questes, com respostas diretas e respostas que obrigavam os alunos a
desenvolver a sua resposta, tendo por base o excerto analisado anteriormente. Num modo
geral, os alunos ndo demonstraram grandes dificuldades em responder as questfes de
resposta direta, uma vez que esta tipologia de questdo é bastante frequente nos manuais
de atividades, como pude constatar no contexto escolar. Por outro lado, em questfes de
resposta elaborada, os alunos demonstraram mais dificuldades, isto porque ndo
conseguiram mover o0s seus conhecimentos em articulacdo com a informacéo histérica
que os recursos explorados apresentavam. Exemplo disso € a questdo onde se questionava
a reacdo dos habitantes da Terra de Vera Cruz a chegada dos navegadores portugueses ao
seu territorio: Como reagiram os habitantes desta terra a chegada dos portugueses ao
seu territorio?
Tabela 2. Sistema de categorizagdo (categorias e descritores) das respostas dos

alunos sobre a reacdo dos habitantes da Terra de Vera Cruz a chegada dos
portugueses ao seu territorio

Categorias Descritores Ocorréncias

Respostas em que 0s alunos apresentam uma
interpretacdo vaga sobre a rea¢do dos habitantes da

Resposta vaga Terra de Vera Cruz a chegada dos portugueses ao seu >
territorio.
Respostas em que os alunos apresentam uma
Resposta interpretacdo da reacdo valida dos habitantes, sem 11
valida/incompleta fundamentarem a sua resposta reproduzindo e
articulando com informacg&o da banda desenhada.
Respostas em que os alunos apresentam uma
R S interpretacdo da reacdo invalida dos habitantes da
esposta invalida . 1
Terra de Vera Cruz a chegada dos portugueses ao seu
territorio.
N&o respondeu Auséncia de resposta 9

Consoante as respostas atribuidas pelos alunos, foi possivel criar um sistema de
categorizacao (tabela 2), de modo a ter uma percecao de como os alunos interpretaram a
BD e conseguiram dar resposta ao que foi solicitado. Conforme foi possivel analisar, a
grande maioria dos alunos deram uma “resposta valida/incompleta”, uma vez que nas

suas contribuicGes eles demonstram que conseguiram interpretar corretamente a reagéo
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que os nativos demonstraram aquando da chegada dos portugueses, contudo os alunos
ndo conseguiram fundamentar as suas respostas, tendo alguns alunos limitado a copiar a
narrativa presente no excerto, sem qualquer fundamentacéo, como podemos verificar nas
respostas dos alunos:

(A8) “Reagiram bem sem serem pessoas muito agressivas.”
(A10) “Os habitantes desta terra reagiram bem a chegada dos portugueses.”

A segunda categoria com mais ocorréncias foi a categoria “ndo respondeu”, onde
nove alunos ndo obtiveram qualquer opinido sobre a questdo solicitada. Por outro lado,
houve alunos (n=5), que demostraram ter uma interpretacdo vaga e/ ou alternativa sobre
a rececdo dos habitantes da Terra de Vera Cruz a chegada dos portugueses, como

podemos verificar nas seguintes contribuigdes:

(A13) “Os habitantes desta terra foram falar com Nicolau Coelho.”
(AB) “Reagiram bem. Eles celebraram uma missa.”

Por fim, houve um aluno que apresentou uma “resposta invalida” uma vez que
afirmou que os navegadores portugueses tiveram uma ma rece¢do dos nativos, ndo tendo
sido capaz de proceder a uma interpretacdo do texto pictorico como do texto narrativo do

excerto apresentado.
(A3) “Reagiram mal a chegada dos portugueses.”

Nesta mesma sessdo, foi possivel aplicar uma “Ficha das Comparagdes”, onde se
pretendia que os alunos identificassem semelhancas e/ou diferencas nos excertos de
albuns de BD dos autores portugueses e brasileiros, ja referenciados. Consoante as
respostas dos 26 alunos, foi possivel elaborar o seguinte sistema de categorizacao.

Tabela 3. Sistema de categorizagdo (categorias e descritores) das semelhangas e
diferencas das BDs segundo as respostas dos alunos do 1.° Ciclo.

Ocorréncias

Categorias Descritores Semelhancas Diferengas
(N=26) (N=26)

Resposta em que os alunos mencionam semelhancas ou
Tematica  diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito a 14 1
tematica que esté retratada nas obras.
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Resposta em que os alunos mencionam semelhangas ou
llustragio diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito as 1 20
ilustracOes nas obras.

Resposta em que os alunos mencionam semelhancas ou
Religioso ~ diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito as 17 12
cerimonias religiosas celebradas por Frei Henrique.

Resposta em que os alunos mencionam semelhancas ou
diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito as
Personagens personagens que se destacaram no acontecimento 3 0
histdrico (Pedro Alvares Cabral, Frei Henrique de
Coimbra, Vasco de Ataide)

Resposta em que os alunos mencionam semelhancas ou
diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito as

Embarcacdes  emparcacses utilizadas pelos navegadores (naus, 12 0
caravelas, navio, batel)

Resposta em que os alunos mencionam semelhancas ou

Caraterizacdo diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito a
dos nativos  caraterizagdo dos nativos em termos fisicos e ao nivel 15 2

dos aderecos (penas, lancas, pinturas, tanga)
Contetdo  Resposta em que os alunos mencionam semelhangas ou
ftAri diferencas nas bandas desenhadas no que diz respeito

histérico ¢ q P 4 14

ao conteddo histérico que se encontra patente nas duas
obras exploradas.

Na categoria “Temadtica”, houve alguns alunos (n=14) que identificaram semelhancas nas
obras exploradas, nomeadamente que ambas falavam da descoberta do Brasil. Contudo,
a designacdo deste acontecimento ndo foi coerente para todos os alunos, isto porque
houve respostas que em vez de explicitar corretamente o acontecimento historico,

apresentaram uma designacédo abrangente, como o ilustra o seguinte excerto:

(A3) “Falam dos descobrimentos”.

A categoria “Tlustracao” apresenta um grande numero de diferengas (n=20) no que
diz respeito aos dois albuns de BD analisados. Como é 6bvio, cada obra tem 0 seu
ilustrador e, por isso, cada um tem a sua interpretacdo do acontecimento histérico, apesar
de ambos retratarem a mesma tematica. Porém, a maioria dos alunos demonstraram mais
apreco pela ilustracdo do album “O Achamento do Brasil — A Carta de Pero Vaz de
Caminho a El-Rei D. Manuel”, dos autores brasileiros Simdes, H. e Gonzaga, R., uma
vez que as ilustragbes eram muito realistas e apelativas, sendo percetivel o ambiente
geografico, o tipo de vestuario, embarcacdes, entre outros aspetos deste acontecimento

historico.

Todavia um dos alunos (AS5) achou que “ambos os desenhos sdo expressivos”, sendo na

sua perspetiva indiferente as escolhas ilustrativas dos responsaveis.
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A terceira categoria de andlise diz respeito ao “Religioso”, onde abrange as cerimonias
religiosas celebradas pelo Frei Henrique, durante a estadia dos portugueses em solo
brasileiro. Conforme os resultados obtidos, a maioria dos alunos (n=17) indicou haver
semelhancas nas duas obras, como foi 0 caso dos alunos:

(A15) “Missa do Frei Henrique”;

(A24) “Ambas tém missas. ”.
Contudo, existe um conjunto de alunos (n=12) que ndo tém a mesma interpretacéo, isto
porque durante a exploracdo das obras, foi possivel averiguar que os autores portugueses
apenas referenciaram a Gltima eucaristia celebrada pelo Frei Henrique, enquanto a obra

brasileira explora as duas celebracdes. Neste sentido, podemos verificar seguidamente,
esta diferenciacéo de ideias, por parte dos nossos alunos:

(A5) “A cerimonia ¢ celebrada de maneira diferente.”;
(A10) “Num foram duas missas e no outro foram uma”.

A categoria “Personagens” foi a menos indicada no que diz respeito as semelhancas e/ou
diferencas, uma vez que sO trés alunos apresentaram semelhancas, referenciando a

presenga de Pedro Alvares Cabral, Vasco d’ Ataide e do Frei Henrique.

Também na categoria “Embarca¢des” ndo houve nenhuma diferenga a ser referenciada
pelos nossos alunos, sendo que apenas alguns deles (n=12) apresentam semelhancas
quanto a tipologia de transporte utilizado pelos portugueses. Contudo a designacao das
embarcacdes é que ndo teve grande consenso, visto que as opinides divergiram, como
podemos verificar:

(A8) “Os barcos.”;
(A21) “Nas duas tém caravelas portuguesas e naus portuguesas’.

A categoria sobre a “Categorizagdo dos nativos” a maioria dos alunos conseguiu
referenciar as semelhancas que unem os dois albuns de BD, nomeadamente de em ambas
0s nativos surgirem nus. Por outro lado, houve dois alunos que apresentam uma opinido
diferenciada aos restantes colegas, no que diz respeito aos elementos caraterizadores dos
nativos, como é o caso dos alunos:

(A16) “Numa os indios t€ém chapéus de penas e nos outros estao pintados”;
(A14) “Numa os indios estdo pintados e na outra t€m penas na cabeca”.
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Por ultimo, na categoria “Contetudo historico”, grande parte dos alunos (n=14)
apresentaram opinides que demonstram as diferencas que as obras possuem,
relativamente a este topico de anlise. Nas atribui¢Bes dos alunos, as diferencas das obras

estdo mais direcionadas para a quantidade de informacéo historica que esta retratada:

(A25) ““A grande Aventura” ndo indica datas; “O achamento do Brasil” retrata o
que aconteceu na nau capitaina durante a visita dos indios”;

(A19) “O primeiro texto nao tem o domingo de Pascoela; O primeiro texto nao
aparece em que Vasco de Ataide desapareceu; O primeiro texto, os indios ndo
provaram a comida portuguesa”.

Porém, apenas quatro alunos referenciaram semelhancas nas obras, apresentando algumas
situacbes que se encontram contempladas, nomeadamente a chegada dos navegadores
portugueses a Terra de Vera cruz, a ida dos nativos as embarcacGes dos portugueses, bem

como o batismo do monte Pascoal:

(A24) “Em ambas receberam bem os portugueses; Ambas falam do Monte
Pascoal”;
(A20) “Encontraram o Monte de Pascoal; Encontraram a Terra de Vera Cruz”.

Notas finais

Pretendeu-se com este estudo revelar a pertinéncia que as bandas desenhadas historicas
apresentam como um recurso didatico e fonte historiografica a ser utlizado em contexto
escolar na area curricular do Estudo do Meio, na vertente do ensino da Historia. Para isso,
apresentou-se neste texto, uma breve resenha teorica, de estudos nacionais e
internacionais que tém demonstrado como este recurso contribui para o enriquecimento

do conhecimento histérico dos nossos alunos.

Com base nos dados obtidos no 1.° Ciclo, foi possivel averiguar que este género literario
permitiu que os alunos desenvolvessem o seu conhecimento histérico, a partir do texto
narrativo e pictorico das BDs historicas. Por outro lado, este recurso possibilitou “abrir”,
como afirma Fronza (2007), o olhar quanto ao tipo de fonte histérica utilizada pelos
alunos, uma vez que eles estdo muito focalizados na utilizacdo quase exclusiva do manual
escolar em sala de aula. No entanto, Solé (2013) aconselha que se deva utilizar outras

fontes, para assim comparar factos histéricos que estejam contemplados na BD.

Perante os resultados obtidos e atendendo ao que era pretendido averiguar na primeira
questdo de investigacao, conseguimos aferir que a maioria dos alunos nao teve qualquer

dificuldade em mobilizar a informacéo histdrica patente nas BDs exploradas e mobilizar
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esse conhecimento nas fichas que foram aplicadas ao longo do primeiro momento do
projeto. Por outro lado, também se constatou que eles ndo apresentaram dificuldades em
mobilizar o conteddo historico para as questdes de respostas direta, o que ndo aconteceu
nas questdes onde era solicitado uma fundamentacdo historica aprofundada, como

podemos verificar na tabela 2.

Por fim, podemos asseverar que este recurso apresenta grandes contributos para 0s nossos
alunos, uma vez que permite trabalhar os factos historicos de forma ludica, despertando

0 gosto para a aprendizagem da Historia.
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O potencial didatico da genealogia para a construcio da identidade e
desenvolvimento da compreensao historica dos alunos do 1.° e 2.° ciclo
do ensino basico®

Fernanda Ramos?, Gléria Solé?

! Mestre em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico (UMinho), fclara@live.com.pt
2 CIEd, Instituto de Educagdo (UMinho), gsole@ie.uminho.pt

Resumo. A presente comunicagao visa apresentar resultados de um estudo
de caso, desenvolvido em contexto de intervencdo pedagdgica
supervisionada no ambito do mestrado profissionalizante em Ensinodo 1.°e
2.° Ciclo do Ensino Basico, pela Universidade do Minho, onde se pretendeu,
essencialmente, compreender de que forma se pode propiciar o
desenvolvimento da compreensao histérica (passado pessoal e/ou nacional)
e temporal, a partir da utilizacdo das genealogias como recurso didatico. O
desenvolvimento do projeto de investigacao e acdo pedagogica, que serve de
base a esta comunicagdo, decorreu em duas escolas urbanas de Braga,
durante o ano letivo de 2015/2016, tendo como participantes 23 alunos do
1.° ano e 23 alunos do 5.° ano do 1.° e 2.° ciclo do ensino basico,
respetivamente. O estudo permitiu atestar a propenséo que a estruturagao de
uma pratica pedagogica orientada para a utilizacdo das genealogias, bem
como de outras estratégias suscetiveis de articulagdo com a primeira, prevé
ao nivel do desenvolvimento de conceitos temporais, imprescindiveis para a
evolugdo gradual da compreensao temporal, e da estruturacéo da identidade,
contribuindo para a valorizacdo da individualidade dos alunos, enquanto
elementos pertencentes a um primeiro nucleo coletivo - uma familia - e a uma
comunidade mais alargada - uma nacdo -, onde, em ambos 0S casos, se
correlacionam dimensBes temporais que se estendem para além da sua
propria vida.

Palavras-chave:  educacdo  histdrica;  genealogias; identidade;
temporalidade; consciéncia historica.

Introducéo

Assumindo-se de fulcral interesse que os alunos, desde 0s anos iniciais de escolaridade,
sejam desafiados a integrar a construcdo de uma aprendizagem significativa e abrangente,

que lhes permita adquirir competéncias ao nivel da aprendizagem em Historia, revé-se a

5 Este trabalho é financiado pelo CIEd - Centro de Investigagio em Educacdo, projetos
UID/CED/1661/2013 e UID/CED/1661/2016, Instituto de Educacdo, Universidade do Minho, através de
fundos nacionais da FCT/MCTES-PT
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necessidade do professor apostar em estratégias e recursos que lhe permitam planificar

atividades ricas e intencionalmente estruturadas.

A genealogia surge, assim, como um destes potenciais instrumentos pedagogicos, que,
desde logo, pode responder diretamente a um dos objetivos propostos ao nivel da
aprendizagem em Estudo do Meio Social e em Historia, nomeadamente a necessidade de
o0 aluno estruturar o conhecimento de si proprio, desenvolvendo atitudes de autoestima e
autoconfianca e valorizando a sua identidade e raizes. (MEC — OCP, 2004, pp.103-104).

Ao longo das primeiras observacbes em contexto pedagogico foi possivel perceber que
ambos os ciclos de ensino apresentavam caréncias especificas ao nivel da construcao de
aprendizagem nas areas de Estudo do Meio (1.° CEB) e Historia e Geografia de Portugal
(2.° CEB). Por um lado, no 1.° ano, o facto das criancas se encontrarem num nivel inicial
de desenvolvimento da leitura e escrita, levava a que o processo de ensino e aprendizagem
fosse maioritariamente direcionado para as areas de Portugués e Matematica. Para além
disso, o manual de Estudo do Meio, utilizado como material de trabalho neste ano de
escolaridade, acabava por refletir a abordagem as tematicas relacionadas com a familia
de uma forma um pouco rudimentar. Por outro lado, no 5.° ano sobressaiu a dependéncia
que os alunos revelavam relativamente ao fornecimento de respostas do manual escolar
da disciplina. Este, alias, acabava por ser o material privilegiado de desenvolvimento do
processo pedagdgico, o que levantava acentuados problemas, tanto ao nivel deste apoio,
praticamente inconsciente, dos alunos no manual, bem como ao nivel do empobrecimento
de um instrumento tdo rico como as genealogias. Estas surgiam em temas muito
especificos, como os que se referem a situacdes de crise dinastica, sendo acompanhadas
de textos explicativos de autor, assumindo, por isso, uma funcdo predominantemente

ilustrativa, o que acaba por tornar sua exploracédo incipiente.

O facto do projeto de intervencdo em que se baseia este estudo ter decorrido em dois
contextos pedagdgicos distintos (1.° ano e 5.° ano do 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico),
onde se cruzam necessidades individuais e oficiais divergentes (idade dos alunos, nivel
de aprendizagem, programa e/ou metas curriculares, etc.), as atividades desenvolvidas
com recurso as genealogias acabaram por assumir uma intencionalidade pedagdgica um

pouco diferenciada.

Assim, no 1.° ciclo do ensino basico este projeto viabilizou, favoravelmente, a
contemplagéo do bloco 1 — A descoberta de si mesmo e do bloco 2 — A descoberta dos

outros e das instituicdes, centrando-se o desenvolvimento das atividades nas unidades 1
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— A sua identificacdo e 2 — Os seus gostos e preferéncias, referentes ao primeiro bloco; e

na unidade 1 do bloco 2 — Os membros da sua familia (ME, 2004).

Por outro lado, no 2.° ciclo do ensino basico, o desenvolvimento do projeto contemplou
a abordagem ao subdominio Portugal nos seculos XV e XVI, definido no programa
curricular do 2.° ciclo do ensino basico de Histdria e Geografia de Portugal.

O trabalho de valéncia investigativa desenvolvido nestes dois contextos pretendeu,
fundamentalmente, aferir de que forma a utilizagdo das genealogias como instrumento
didatico pode propiciar o desenvolvimento da compreensao do passado préximo (pessoal
e familiar) ou distante (nacional) dos alunos, estando, aqui, implicito o desenvolvimento

da compreensdo temporal e a construcéo da identidade.

Na intervencdo em sala de aula revindicou-se uma metodologia de investigacdo-acao, que
foi sendo desenvolvida em sintonia com as propostas construtivistas (Fosnot, 1996), a par

do modelo de aula-oficina alvitrado por Barca (2004).

Enquadramento Tedrico

E reconhecido, por diversos autores (Aratjo & Stoer, 1993; Carvalho & Freitas, 2010;
Cooper, 1992; Solé, 2009; Steel & Taylor, 1973; Vianez, 1995; Zonabend, 1991), o
potencial que a utilizacdo e exploracdo das genealogias confere ao nivel do
desenvolvimento da compreensao histérica dos alunos, assumindo-se este recurso como
um instrumento pedagdgico capaz de viabilizar a descoberta do seu passado pessoal,
familiar e nacional, propiciando, consequentemente, o desenvolvimento de atitudes de

valorizacdo de si proprio e do contexto social em que o aluno esta inserido (Solé, 2009).

O cruzamento entre esta dimensao identitaria e temporal, subjacente a genealogia, acaba
por prever o0 seu enraizamento na consciéncia historica, definida por Karl-Ernest (1985),
citado por Risen (2016), como a inter-relacdo entre a interpretacdo do passado, a

compreensdo do presente e a perspetivacao do futuro (p. 60).

Ora, a identidade do individuo emerge como resultado da articulacdo entre estas mesmas
dimensdes temporais, ja que a sua construgdo, como explicam Manique e Proenca (1994),
resulta do conhecimento da forma como 0s grupos sociais de pertenga viveram e se
organizaram no passado, (...) da forma como se estruturam para fazer face aos

problemas do presente, tendo uma componente que aponta para o futuro (...). (p.24).
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Assume-se, assim, que a comunidade a qual o individuo pertence, pelas particularidades
e caracteristicas diferenciadores, cuja origem se revé no préprio tempo, acaba por ser

geradora da identidade individual e coletiva.

Assim, assumindo-se a familia como primeiro nucleo coletivo do individuo, Zonabend
(1991) exalta a acuidade da genealogia como &mago de memoria: Antes de se ser, é-se
filho ou filha de X ou Y: nasce-se numa familia, é-se marcado por um nome de familia

antes de se ser socialmente quem quer que se seja (...). (p. 179).

Para além disso, a significancia da utilizacdo das genealogias em contexto educativo
acaba por estar intimamente associada a necessidade de ado¢cdo de uma pratica docente
regida por modelos de ensino construtivista. Tal torna-se claro se assumirmos o0s
interesses e contexto de vida dos alunos como ponto de partida para a estruturacéo e

desenvolvimento de atividades significativas.

De facto, relativamente a abordagem da Histéria da Familia, Steel e Taylor (1973)
defendem que

a sua introdugdo fornece um tipo de investigagdo que é, a0 mesmo tempo, relevante,
ja que comeca com a vida da propria criancas e 0s Seus interesses, e abrangente,
porque diz respeito a um periodo de tempo e de extensdo que pode ser facilmente
apreendido. (p.6).

Esta intima relacdo da genealogia com a investigacdo, prevé, ainda, a possibilidade de
privilegiar o método investigativo, instigando a curiosidade das criancas, motivando-as

para atividades de pesquisa e descoberta (Vianez, 1995).

Releva-se, ainda, a propensdo que um trabalho pedagogico orientado para o uso das
genealogias detém ao nivel da inclusdo de conceitos substantivos (geracdo, linhagem,
afiliacdo, etc.) e estruturais (narrativa, mudanca, permanéncias etc.), viabilizadores de

uma efetiva compreensdo histérica por parte dos alunos (Carvalho & Freitas, 2010).
Metodologia

O projeto de ambivaléncia pedagogica e investigativa, que serve de base ao presente
estudo, assumiu uma abordagem metodoldgica de investigacdo-acdo, que sustenta o
revezamento entre planeamento, acdo e reflexdo, sob orientacdo de uma atitude

ininterruptamente critica e reflexiva (Elliot, 1996).

Atendendo a necessidade do professor desenvolver competéncias diversificadas enquanto

profissional, que vdo muito para além do conhecimento cientifico sobre os contetudos que

94



5.2CRIA

leciona, esta metodologia exalta a importancia do exercicio critico e reflexivo com o qual
o0 professor deve enriquecer o seu trabalho. Como explica Coutinho et al (2009)
o essencial na IA é a exploracdo reflexiva que o professor faz da sua pratica,
contribuindo dessa forma néo s6 para a resolugdo de problemas como também (e

principalmente) para a planificacdo e introducdo de alteragdes nessa mesma pratica.
(p. 360).

Ora, esta propria opcdo metodoldgica acaba por, naturalmente, conceber a possibilidade
de alicercar a pratica profissional nas modalidades de ensino e aprendizagem
construtivista, que, no que concerne ao desenvolvimento efetivo das atividades em

contexto, se materializou no modelo de aula-oficina, preconizado por Barca (2004).

Como explica Fosnot (1996), este modelo de ensino e aprendizagem construtivista

sugere uma abordagem de ensino que oferece aos alunos a oportunidade de uma
experiéncia concreta e contextualmente significativa, através da qual eles podem
procurar padrdes, levantar as suas proprias questdes e construir 0s seus proprios
modelos, conceitos e estratégias. (p. 9).

Daqui emerge a relevancia deste modelo no que diz respeito a atribuicdo do papel
principal de estruturacdo da aprendizagem ao aluno, sendo este visto como um dos
principais agentes transformadores do seu conhecimento, e cujas ideias tacitas e prévias
integram o ponto de partida para o desenvolvimento de atividades estruturadas por parte
do professor. Este, alias, acaba por assumir o papel de investigador social e organizador
de atividades problematizadoras, esperando-se que o professor-investigador aprenda,
como explica Barca (2004) a interpretar o mundo concetual dos seus alunos (...). (p.
133).

Assumindo-se o nucleo investigativo como gerador da acdo pedagdgica em contexto
educativo, formularam-se duas questfes de investigacdo, a partir de uma questédo
geradora:
1. Que potencialidades apresenta 0 uso de genealogias como estratégia de
acdo pedagdgica para a compreensdo histdrica (passado pessoal e/ou nacional) e
temporal?
- Que conhecimentos constroem os alunos a partir das genealogias?
- De que forma um ensino orientado a partir do uso de genealogias contribui para
a construcdo da identidade (individual, coletiva e nacional) dos alunos e de

consciéncia historica?
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Para responder as questdes anteriores, assumiu-se como referéncias de estudo duas turmas
do ensino basico: uma turma do 1.° ano, constituida por 23 alunos, e uma turma do 5.°
ano, também composta por 23 alunos, perfazendo-se uma amostra de 46 alunos. Em
ambos 0s casos, apesar de, principalmente no 1.° ano, se prever desejavelmente a
efetivacdo da interdisciplinaridade entre todas as areas curriculares, 0 acompanhamento
investigativo e pedagogico incidiu, fundamentalmente, nas areas de Estudo do Meio
Social e no 5.° ano na disciplina de Histdria e Geografia de Portugal. Constatando-se as
diferencas intrinsecas a cada contexto, foi recorrente a necessidade de adaptacdo do
trabalho de teor predominantemente investigativo, que tinha por base a aplicacdo da
ferramenta nuclear adotada (a genealogia), para que ndo houvesse um desvio das
orientagdes curriculares do programa proposto para ambos os ciclos de ensino e das metas

curriculares de Historia e Geografia de Portugal.

De acordo com as anteriores opc¢des metodoldgicas, as questdes de investigacao
formuladas e as especificidades de cada contexto, foram estruturadas e desenvolvidas
uma serie de atividades pedagdgicas, capazes de viabilizar a recolha de dados relevantes
e significativos, para ir ao encontro dos objetivos de teor investigativo que seguidamente

se explicitam:

1. Aferir a utilizacdo das genealogias como instrumento didatico para

compreender o passado proximo (pessoal e familiar) ou distante (nacional).

1.1. Analisar como o uso/construcdo das genealogias pode contribuir para

promover o desenvolvimento da compreensdo temporal e do conhecimento

historico dos alunos.

1.2. Avaliar o impacto do estudo da familia e da genealogia como estratégia

para o desenvolvimento da memoria (pessoal e historica), da identidade (pessoal e

nacional) e da consciéncia historica dos alunos.
As técnicas e instrumentos de recolha desses mesmos dados compreenderam a
observacao direta, sistematica e participante da professora-estagiaria, a recolha de notas
de campo e gravacOes audio, que convergiram na realizacdo de diarios de aula (D.A.), e
as fichas de registo escrito, criteriosamente delineadas e contruidas para esse efeito (ficha
diagndstica, fichas de interpretacdo de genealogias, registos pictoricos, etc.).
Evocando-se uma metodologia de valéncia maioritariamente qualitativa (Bogdan &

Biklen, 1994), os dados recolhidos foram analisados de forma indutiva, privilegiando-se
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uma analise de conteido de teor predominantemente descritivo, inferencial e

interpretativo dos dados reunidos.

Implementac&o das atividades, anélise e discussdo dos resultados

Relativamente as intervengdes em cada contexto, o quadro abaixo apresentado
sistematiza as atividades realizadas, com indicacdo de alguns pontos motores de
desenvolvimento.

Quadro 1. Atividades realizadas no ambito do projeto
Sessdo Contexto de intervencdo

1.°ano 5. ano

a) ldentificacdo formal dos alunos: a) Exploracéo de uma genealogia.
elementos do cartéo de cidaddo; data de

nascimento associada aos aniversarios, | ) Exploracéo de uma linha de tempo

com algumas etapas da expansdo

b) Apresentacdo de objetos pessoais maritima portuguesa e sucessdo de

1 para constru¢do do Museu das Minhas alguns reis associados a expanséo (de D.
Memorias (memoria pessoal e familiar; | Jodo Il a D. Manuel ).

rememoracao; narratividade).

¢) Ordenacdo de factos/acontecimentos
ilustrados pelos alunos numa linha de
tempo pessoal.

a) Aprendizagem de conceitos: Familia. | a) Redacédo da biografia de D. Jodo 11, a
partir da exploragdo de um dossié e
aprendizagens realizadas nas aulas

¢) Tipologia de familias: obra Amores de | anteriores.
2 Familia, de Carla Maia de Almeida e
Marta Monteiro.

b) Desenho do retrato de familia.

b) Exploragdo de uma genealogia e de
uma linha de tempo, de forma a

d) Estabelecimento de relagdes de contextualizar temporalmente a viagem
parentesco (relagéo biunivoca e de Vasco da Gama.

multiplicidade de graus de parentesco).

a) Analise e exploracdo de uma a) Exploracdo de uma genealogia e de
genealogia. um mapa de forma a contextualizar

temporalmente a viagem de circum-

b) Construcao da sua arvore navegacio de Ferndo Magalhaes.

genealdgica.

¢) Reconhecimento das tarefas
domésticas desempenhadas pelos
familiares.

d) Descoberta da razdo pela qual
sustentam determinado apelido.
a) Diélogo sobre momentos do festivos | a) Realizag¢do de uma ficha de
passados com a familia. metacognicédo, onde se contempla a

4 avaliagdo dos alunos sobre a utilizagéo
b) Ordenagao dos familiares, de acordo | yaq genealogias no processo de ensino e
com a data do seu nascimento. aprendizagem
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a) Mudancas e permanéncias entre o
passado e o presente: jogos e
5 brincadeiras.

b) Realizagéo de uma ficha de
metacognicao.

Para efeitos de exposicédo de alguns resultados advindos do estudo realizado, selecionam-se
algumas atividades consideradas para cada ciclo de ensino, descrevendo-se,

seguidamente, as principais linhas de desenvolvimento e reflexdo sobre as mesmas.

Como foi anteriormente referido, o projeto de investigacdo pedagdgica no 1.° ciclo do
ensino béasico pretendeu ir de encontro a abordagem dos blocos 1 e 2 presentes no
programa curricular para este ciclo de ensino. Assim, na primeira sessdo de intervencao,
no 1.° ano, as atividades foram direcionadas para questdes de cariz mais individual,
relevando-se a identidade pessoal da propria crianca, embora, naturalmente, como se veio

a comprovar, esta identidade pessoal ndo se dissocie da identidade familiar.

Na segunda sessdo de intervencdo, tendo-se avocado o trabalho pedagdgico em torno das
genealogias como forma de abordagem ao estudo da familia, considerou-se relevante o
envolvimento de uma metodologia de aprendizagem de conceitos, segundo o modelo de
exemplo e ndo exemplos (Weil & Joyce, 1986; Jantz, 1999, in Freitas, 2005) , explorando-
se 0 conceito de familia. A prdopria ambivaléncia deste conceito, permitiu, ainda, extrair
dados que transparecessem as concegdes das criancas acerca das diferentes tipologias de

familia que caracterizam, cada vez mais, a sociedade a que pertencem.

Inicialmente, as criancas foram interpeladas sobre o significado do conceito de familia,
tendo sido possivel destacar duas orientacdes principais ao nivel das conce¢des das
criancas. Por um lado, muitas delas evocaram conceitos abstratos associados a emocdes
e sentimentos partilhados entre os membros: Para mim familia € amor. e E sermos todos
amigos. (D.A. 13/01/2016°%). E, por outro, alguns alunos enunciaram, nas suas
explicagOes, conceitos relacionados com os graus de parentesco, embora se refletissem
duvidas relativamente as relacdes que sdo ou ndo especificas de uma familia: Uma familia
é estarmos todos juntos com 0s nossos tios e padrinhos e pais € mées e irmaos. (D.A.
13/01/2016).

6 O Diério de aula (D.A.) é uma das principais técnicas de recolha de dados deste estudo, principalmente
no 1.° ciclo, porque permitiu registar de forma detalhada as interagdes dos alunos nas diferentes tarefas que
realizaram.
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Depois dos alunos realizarem um retrato da sua familia, formaram-se oito grupos de
trabalho, distribuindo-se, por cada um deles, uma série de imagens que teriam de ser
classificadas como exemplos ou ndo-exemplos do conceito de familia: Achamos que sédo

familias e Achamos que ndo sao familias.

Relativamente a esta tarefa, interessa, fundamentalmente, acentuar as justificacbes dos

alunos relativamente a imagens que geraram maior discussdo em grande grupo.

Assim, a imagem que se apresenta na figura 1, em baixo, foi uma das que gerou mais
duvidas, j& que cinco dos oito grupos consideraram que o conjunto de idosos representaria

uma familia.

Figura 1. Imagem utilizada na abordagem ao conceito familia.

Por outro lado, um dos elementos dos trés grupos que contrariaram esta ideia explicou o
facto de esta pertencer ao conjunto dos ndo-exemplos de familia: Aqui estdo muitos
idosos, e € claro que assim tantos idosos nao podem ser familia., considerando, desta
forma, a impossibilidade de existirem relacdes de parentesco entre todos os idosos
apresentados. (D.A. 13/01/2016) Desta intervencdo pode, eventualmente, extrair-se
alguma compreensdo temporal, j& que o aluno assume que a idade dos elementos
presentes, pertencendo, provavelmente, a um intervalo numérico muito curto, exclui a
possibilidade dos idosos formarem uma familia; ou, podera, ainda, assumir um modelo
de familia mais estereotipado, considerando a necessidade das pessoas representadas na
imagem pertencerem a diferentes gerac6es, de forma a que o grupo possa ser considerado
uma familia.

Acresce, ainda, a importancia de atentar as opgdes e justificagcdes dos grupos

relativamente a insercao das imagens, representadas nas figuras 2 e 3, num dos conjuntos.
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Figura 2. Imagem utilizada na abordagem ao ~ Figura 3. Imagem utilizada na abordagem ao
conceito familia conceito familia.

Relativamente a imagem da figura 2, dois grupos consideraram gue esta ndo representaria
um exemplo do conceito de familia, justificando a sua escolha de acordo com o facto de,
aqui, ndo existir um elemento feminino: N&o é porque nao tem mée! (D.A. 13/01/2016),
ou, entdo, atentando ao numero de elementos presentes na imagem: (...) uma familia
costuma ter quatro pessoas: a mae, os filhos e o pai. (D.A. 13/01/2016). Esta justificacdo,
foi imediatamente refutada por um dos elementos de um grupo com opinido contréaria:
Mas até podem ser sé trés! S6 um filho e os dois. (supde-se que com a expressdo dois
querera referir-se aos pais). (D.A. 13/01/2016)

A mesma imagem viabilizou, ainda, a referéncia a possibilidades como a separacao, ja
que uma das hipdteses apresentadas para a auséncia do elemento feminino na imagem da
familia monoparental, cujo adulto era um elemento masculino foi: (...) a mae até se podia
ter separado. (D.A. 13/01/2016)

A exploracdo da imagem da figura 3 permitiu a abordagem a outros fenémenos
relacionados com a familia como a adogdo, sendo que a mesma acabou por ser
considerada por todos os grupos como sendo um exemplo do conceito, justificando-se:
Os pais podem ter adotado o bebé. (D.A. 13/01/2016).

A partir dos dados recolhidos durante esta tarefa foi possivel constatar que, apesar dos
alunos identificarem com maior clareza e expressividade uma tipologia de familia
tradicional, também apresentaram concecfes de familia bastante abrangentes. Tal foi
evidente, também, pelo facto dos oito grupos terem considerado uma imagem onde se
ilustravam dois adultos do sexo feminino junto de trés criangas como sendo uma familia.
A possibilidade de existir este ultimo modelo de familia, que é abordado, também, na
obra Amores de Familia, é considerada por alguns alunos, justificando-se: Elas gostavam

uma da outra e quiseram viver juntas. e Adotaram os filhos. (D.A. 13/01/2016).

100



5.2CRIA

Na terceira sessao de intervencdo, entre outras atividades, os alunos contactaram com a
representacdo esquematica de uma genealogia baseada no filme de animacéo da Disney,
O Rei Leéo (figura 4).

Figura 4. Genealogia explorada na sesséo 3. Elaborag&o da autora.

Inicialmente, o esquema genealdgico apresentado foi explorado em grande grupo, e,
depois, analisado individualmente pelos alunos, a partir de questfes presentes numa ficha
de registo.

A sua exploracdo inicial permitiu, ndo sé aferir a capacidade dos alunos para
estabelecerem as relagdes de parentesco entre as personagens, mas, também, desenvolver

algumas nocdes temporais.

Quando questionadas sobre as relacdes existentes, as criancas revelaram dificuldade na
sua identificacdo, o que podera ter-se devido tanto ao facto de o termo relacGes de
parentesco, evocado na sessdo anterior, ndo ter sido compreendido, mas, também, a
dificuldade de interpretacdo inicial da genealogia. No entanto, depois de algumas

orientag(”)es concretas, 0s alunos comecaram a enunciar as relagf)es corretamente.

Durante o dialogo, foi possivel, ainda, estimular a aplicabilidade dos conceitos materna
e paterna, utilizados corretamente pelos alunos, para distinguirem as duas avés de Kiara
e Kopa, e, também, confrontar a turma sobre a antiguidade de cada uma das trés linhas
horizontais apresentadas no esquema. Relativamente a esta questdo, reconheceu-se que
na linha superior do esquema se encontrariam os ledes mais velhos, obtendo-se como

justificacdo: (...) sdo os avés (...) (DA 21/01/2016). Este contributo demonstra o
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reconhecimento de que na parte superior do esquema Se encontra a geracdo mais velha
(os avos da geracdo mais nova, representada por Kopa e Kiara), revelando que as criangas
pareceram compreender a razdo pela qual uma geracao (embora néo se tenha introduzido
este conceito) € mais velha ou mais nova do gque a outra, associando a respetiva solugédo

as relaces de parentesco entre as personagens.

Em seguimento desta atividade, projetou-se uma arvore genealdgica a completar pelos
alunos e questionou-se a turma sobre do que se tratava. A turma reagiu, demonstrando
algum reconhecimento da respetiva figura indiciando o reconhecimento do que deveria
ser colocado em cada um dos quadrados: (...) a foto dos nossos pais e 0s nossos avos
maternos e 0s N0ssos avas paternos e a nossa foto. (D.A. 21/01/2016). Para além disso,
durante o didlogo, algumas das criancas reconheceram que antes dos avos poderiam ser
representados, ainda, os bisav0s, o que revela a possibilidade de alargar o estudo

genealdgico até a quarta geracao (sob o ponto de vista ascendente).

Depois de os alunos terem terminado de completar a sua arvore genealdgica, pediu-se a
dois deles (aluno D. e aluno C.) que apresentassem a sua arvore a turma. Durante cada
uma das apresentacdes, foi possivel perceber que ambos foram capazes de utilizar
corretamente os termos paterno(a) e materno(a): D. — Aqui esta o meu pai, aqui esta a
minha mae, aqui estd o meu avé materno, aqui a minha avd materna, avo paterno e avo
paterna.; C. — Esta é a minha avo materna (...). (D.A. 21/01/2016). Para além disso,
pediu-se que caracterizassem os familiares e dissessem com quem sdo mais parecidos.
Dos seus contributos foi possivel constatar que a hereditariedade surge como uma das

caracteristicas que se reproduz ao longo do tempo, sendo evocada pelos alunos.

No que se refere ao 5.° ano do 2.° ciclo do ensino basico, a utilizacdo da genealogia como
recurso pedagdgico, acompanhou, como ja foi referido, a abordagem ao tema da expanséo
maritima portuguesa (Portugal nos séculos XV e XVI). Foram, assim, selecionadas
genealogias que contemplassem, fundamentalmente, os monarcas relacionados com as
etapas deste periodo definidas no programa e metas curriculares de Histdria e Geografia
de Portugal, para este ano de escolaridade (genealogias presentes no anexo 1, anexo 2 e

anexo 4).

Assim, ao longo das sessoes, as genealogias foram sendo utilizadas regularmente, levando
os alunos a explorar os marcadores temporais das mesmas como forma de

contextualizagéo dos factos e acontecimentos estudados.
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Na primeira sessdo, o instrumento de recolha de dados que permitiu, fundamentalmente,
obter registos escritos foi uma ficha diagnostica, tendo em vista a recolha de informacéo
sobre a capacidade dos alunos para analisar e interpretar uma genealogia (anexo 1).

Deste mesmo instrumento, ressalta, por exemplo, a dificuldade acentuada dos alunos ao
nivel do preenchimento da seguinte frase: D. Manuel era____de D. Afonsoe___ de D.
Duarte. Neste caso, mais de metade da turma (13 alunos) ndo reconheceu a primeira
relacdo, indicando que, em vez de primo, D. Manuel | seria tio de D. Afonso (filho de D.
Jodo Il) (12 alunos) ou seu padrinho (1 aluno). Por outro lado, onze alunos néo
completaram corretamente o segundo espago, indicando respostas como bisavd, bisneto
ou filho em vez de considerarem D. Manuel | neto de D. Duarte. A partir da analise das
respostas dos alunos foi possivel perceber que ndo existiu grande dificuldade em nomear
as relac@es de parentesco mais simples como avo e filho, indiciando maior dificuldade no
reconhecimento de graus de parentesco que requeriam um grau de pensamento mais

complexo, principalmente ao nivel das relagdes ndo diretas.

Emerge, também, desta ficha inicial de interpretacdo de uma genealogia uma questdo
relevante que lhes foi colocada: Por que serd que o 14.° monarca de Portugal foi D.
Manuel I e ndo D. Afonso?. Com ela pretendia-se analisar as hipdteses formuladas pelos
alunos, que pudessem justificar a ascensdo ao trono de D. Manuel | (primo de D. Jodo II)
em vez de D. Afonso (filho de D. Jodo I1), ndo se fornecendo, por isso, dados temporais
que revelassem o ano de morte de D. Afonso (no reinado do seu progenitor). As
justificacOes apresentadas pelos alunos podem ser comparadas com as respostas dadas
pelos mesmos numa ficha de interpretacdo de uma nova genealogia, fornecida na sessédo
2 (anexo 3), onde eram confrontados com uma questdo semelhante: Por que sera que foi
D. Manuel | o sucessor de D. Jodo I1? Procura na genealogia as respostas para esta
questdo. Neste caso, contudo, a genealogia apresentada para interpretagdo ja continha o

intervalo de tempo em que viveu D. Afonso (anexo 2).

Quadro 2. Comparagéo das justificacbes dadas pelos alunos relativamente a
ascensdo de D. Manuel I, a partir da exploracdo de duas genealogias distintas.

Ficha diagnostica-interpretacéo de n Ficha de interpretacéo de uma n
uma genealogia genealogia
Enunciacéo da regra geral de sucesséo Enunciacdo da regra geral de
Porque é sempre o filho do rei, primeiroo | 3 | sucessao 2
filho vardo e a seguir os filhos restantes. Porque nasceu antes que Afonso.
Atencao ao facto de D. Afonso néo ser Atencdo a relacao de parentesco
casado 3 | entre D. Manuel | e D. Joéo |1 3
Porque eram primos.
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Porque D. Manuel era casado e D. Afonso
ainda ndo era casado.
Justificagdo com base na idade de D. Justificacdo com base na idade de
Afonso D. Afonso
Porque D. Manuel tinha idade suficiente 9 | Porqgue o seu filho Afonso era menor 5
enquanto que D. Afonso néo tinha (14 de idade.
anos).
N&o respondeu 4 | N&o respondeu 9
Na&o se responde ao problema formulado 3 Justificacdo com base nas
Porgue D. Manuel | ndo teve filhos. referéncias temporais presentes na
Retorno aos antecedentes de D. Manuel genealogia (morte de D. Afonso e
I (D. Duarte) para justificar a morte de D. Jo
legitimidade deste ao 1) 4
Era neto de D. Duarte (...). 1 | Afonso seria o sucessor de D. Jo&o Il

mas como Afonso morreu antes do pai

nao pode sucedé-lo por isso foi 0

primo.

A partir da analise do quadro n.° 2, relativamente as respostas obtidas a questdo: Por que
sera que o 14.° monarca de Portugal foi D. Manuel | e ndo D. Afonso?, € possivel
perceber que, apesar de um grande numero de alunos ter formulado hipdteses que
acabaram por ndo refletir justificacdes plausiveis, alguns deles, baseando-se na
possibilidade de D. Afonso ndo ter atingido a idade que Ihe permitiria assumir o trono,
forneceram justificacfes que poderiam explicar a ndo ascensdo de D. Afonso ao trono,
ainda que néo se justifique a legitimidade de D. Manuel I. Foi interessante perceber que,
relativamente a esta mesma legitimidade de D. Manuel I, um aluno foi capaz de utilizar
como justificacdo o facto deste ser neto do rei D. Duarte, baseando-se, também, na
informacdo presente na genealogia. Por outro lado, quando se pediu gue justificassem o
reinado de D. Manuel | especificamente a partir da informacdo fornecida pela nova
genealogia, que acompanhou a ficha de interpretacdo da segunda sesséo de intervencéo,
foi possivel atestar a dificuldade generalizada dos alunos em disseminar a informacao
nela presente de forma a realizarem inferéncias, ja que apenas quatro dos vinte e trés

alunos revelaram interpreta-la corretamente.

Na segunda sesséo de intervengdo no ambito do projeto, os alunos redigiram a biografia
de D. Jodo 11, a partir das duas genealogias anteriormente referidas (anexo 1 e anexo 2),
e de um dossié, que continha algumas fontes escritas relacionadas com contelddos
abordados em aulas anteriores (oposi¢do entre as politicas de expansao orquestradas por
D. Afonso V e D. Jodo Il; anélise das motivagdes de D. Jodo Il relativamente a politica
de descobertas; principais acontecimentos, associados a expansdo, que marcaram o0 Sseu

reinado) e, apresentava, também, uma nova genealogia (anexo 4).
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Relativamente a alguns dados obtidos, foi possivel constatar, por exemplo, que foram
privilegiadas algumas relagOes de parentesco, mencionando-se, frequentemente, 0s pais,
esposa e filho legitimo de D. Jodo 11, aludindo-se, também, a sua relacdo extraconjugal e
filho ilegitimo. Para além disso, foi possivel constatar que a partir das referéncias
(marcadores) temporais citados nas biografias construidas, os alunos foram capazes de
indicar os anos de nascimento e morte de D. Jo&o Il, bem como o de inicio de reinado,
sendo que alguns realizaram, também, célculos equivalentes ao tempo de reinado e/ou
idade com que o respetivo rei assumiu o trono: Reinou 14 anos, de 1481 até 1495.; (...)
ele comecou a reinar aos 26 anos, o tempo de reinado de D. Jodo 1l foi de 14 anos. ; Ele
reinou 14 anos que foi de 1481 a 1495. (D.A. 4/05/2016)

Para analisar globalmente as biografias construidas pela turma, de acordo com a sua
estruturacdo e grau de sofisticacdo, procedeu-se a um processo de analise indutiva do
contetdo (quadro 3) e categorizacdo das respetivas biografias, com base nos modelos
apresentados por Samaréo (2007) e Parente (2004).

Quadro 3. Categorizacéo das biografias dos alunos

Frequéncia (n.°

Categorias Indicadores
g de alunos)

Sem estrutura logica;
Frases soltas;
Fragmentada | Sem encadeamento entre as ideias; 4
Sem contextualizacéo;

Exclusdo de acontecimentos.

Pouco organizada;

N&o reveladora da intencionalidade em relacionar os
acontecimentos;

Presenca de ideias menos validas;

Fendmeno de cépia e cola;

Sem obedecer a uma sequéncia cronolégica.
Estruturalmente organizada;

Acontecimentos listadas de forma cronoldgica;

Sem explicitacdo da ligacdo entre os acontecimentos;
Passagens textuais transcritas das fontes fornecidas.
Intencionalidade (implicita) em relacionar os factos e
acontecimentos narrados de forma cronoldgica, 9
integrando-se dados genealdgicos de D. Jodo Il.
Estrutura logica relativamente coerente;
Intencionalidade (implicita) em associar as a¢des e
Descritiva- intencdes da personagem foco;

explicativa Relato descritivo e explicativo;

Escassez ao nivel da pormenorizacao e inclusdo de
alguns dados relevantes.

Copia-cola

Cronoldgica

Emergente-
descritiva
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A partir da analise de frequéncia do n.° de alunos por categorias (ver quadro), foi possivel
constatar que emergiu a construcdo de biografias emergentes-descritivas, 0 que revela
preocupacao em organizar de forma logica as biografias e em articular os factos ocorridos
no reinado de D. Jodo Il. No entanto, subsistiam, mesmo nas producgdes mais elaboradas,
algumas dificuldades ao nivel da justificacdo e conexdo entre as ideias expostas. Tal €
revelador da necessidade de apostar neste tipo de estratégias pedagdgicas, onde os alunos
sdo, por um lado, incentivados a interpretar diferentes tipos de fontes e, por outro, a
produzir narrativas, numa visao interdisciplinar, onde se cruzam competéncias ao nivel

da construcdo de aprendizagem histdrica e competéncias ao nivel da linguagem escrita.

Conclusodes

As atividades enunciadas na sec¢do anterior, que assumiram, como nucleo globalizador
de estruturacdo, uma metodologia orientada para a utilizacdo das genealogias, permitiram
obter dados relevantes para o estudo, atestando-se a incontestavel potencialidade que este
recurso apresenta ao nivel da aprendizagem em Estudo do Meio Social e Historia, tanto
ao nivel da construcdo de conhecimentos especificos e transversais, como ao nivel do

desenvolvimento da compreenséo e consciéncia historica.

Centrando-se a finalidade do ensino da Histéria na formacdo gradual desta mesma
consciéncia historica, assume-se de substancial relevancia a necessidade de avaliar os
resultados advindos do projeto de investigacdo, de acordo com a propensao que atividades
desenvolvidas apresentam ao nivel do desenvolvimento da compreensdo temporal, j& que
esta acaba por estar intimamente associada a consciéncia histérica. Como explica Risen
(2016), as atividades inerentes a esta consciéncia historica

ndo deixam o passado tal como ele foi: recordando que certos acontecimentos do
passado e a sua ordenacéo temporal foram tal como foram, eles sdo elevados para
além do seu carater de passado e ganham atualidade e tensdo no futuro. (p.60).

O desenvolvimento e intersec¢do destas no¢es temporais, em ambos os ciclos de ensino,
espelhou-se, por exemplo, na possibilidade de aplicacdo de conceitos e vocabulario de
tempo (h& muito tempo, antigamente, datacao, intervalo de tempo, etc.)., assim como de
conceitos estruturais (causalidade, mudanga, progresso, etc), que, direta ou
indiretamente, permitem estabelecer pontes entre o passado, o presente e o futuro.
Refletiu-se, ainda, mais concretamente ao nivel do 1.° ciclo, na abordagem a nogéo de
reversalidade do tempo (Zonabend, 1991), a partir, por exemplo, da exploracdo da
genealogia baseada no filme de animagdo da Disney. Aqui, para além de conceitos
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temporais como mais antiga, anterior, posterior, entre outros, 0s conceitos especificos
relacionados com os graus de parentesco atribuidos simultaneamente a algumas
personagens: filha e mae, por exemplo, acabaram por invocar uma abordagem a dimenséo
ciclica do tempo. Por outro lado, no 2.° ciclo, o desenvolvimento desta no¢ao de tempo,
percutiu-se, por exemplo, na relacédo estabelecida entre os reinados da sucessao de reis
presentes nas genealogias exploradas e os factos e acontecimentos associados a época
estudada. Nao se pretendendo abordar esse periodo da Histéria sob uma mera
perspetivacdo linear e sucessiva de acontecimentos, foi possivel perceber que esta
abordagem reclama, ndo s6 a capacidade de analisar, de uma forma mais direta, dados
temporais presentes nas fontes genealdgicas, mas, também, a necessidade de relacionar,
de forma continua e reflexiva, o presente e o passado, na pretensdo de estabelecer relacoes
de causa-efeito entre os acontecimentos destacados da Historia de Portugal e os
momentos-chave de reinados anteriores, 0s quais poderdo ter tido uma influéncia mais ou
menos direta na sua concretizagdo. Aqui, naturalmente, acresce a relevancia das
genealogias como instrumentos de exceléncia para induzir os alunos num processo de
interpretacdo de fontes e realizacdo de inferéncias, o qual se assume como um exercicio

crucial para a formacédo da compreensao historica. (Solé, 2009; Zonabend, 1991).

Aliada a esta nocdo de tempo, a construgdo da identidade dos alunos, ainda que,
naturalmente, ndo se consiga autenticar de uma forma imediata, emerge, tanto do ponto
de vista pessoal e familiar, como nacional, onde a valorizacao e preservacdo da memoria,
independentemente de esta contemplar ou se estender para além dos limites da sua

existéncia, assumem um papel de relevo ao longo da aplicagao do projeto em contexto.

Como explica Pais (1999) A consciéncia histdrica transporta também um sentido de
continuidade por parte das geragfes sucessivas de uma dada unidade cultural, com
identidade prépria, e comporta ainda memorias partilhadas (...). (p.22). Salienta-se,
aqui, essa mesma noc¢ao de impregnacao da memdria socialmente (re)construida ao longo
do tempo, o que culmina na estruturacdo de identidade, individual e coletiva, que exalta
os atributos necessarios para que, num mundo cada vez mais globalizado, se continue a

cultivar e preservar a diferenca, que nos caracteriza.

Em seguimento desta reflexdo, para que possam ser mais claras, para o leitor, as
conclusdes que o projeto de intervencdo, em que se baseia esta comunicacgdo, permitiu

extrair, apresenta-se, de seguida, um esquema que as sistematiza na figura 5.

107



5.2CRIA

1.2 ciclo do ensino basico 2.2 ciclo do ensino basico

materno/paterno, Aplicacdo/desenvolvimento de :| (i)legitimo, dinastia,
antinomente. etc i conceitos especificos e conceitos de  : datacéin. ete

Reconhecimento da diversidade de Exploragdo de fontes genealdgicas.
modelos de familia.

Reconhecimentos de figuras histdricas:
Preservacdo da memaria pessoal e interesses, agoes influéncias.

Inter-relagdo entre os factos e

Construgdo da memoria associada ao d )
acontecimentos da época.

passado pessoal e familiar.

Ciclicidade do tempo Retorno aos antecedentes.

) mdl ) md

Reconhecimento de graus de parentesco Ordenac3o de factos e acontecimentos.
em linha direta e colaterais.

Conhecer o passado dos seus pais e avos.

Figura 5. Resumo das principais conclusdes
Assim, poder-se-a concluir que, a partir dos resultados expostos ao longo desta comunicacao, a
par de outros contemplados no estudo, foi possivel confirmar as potencialidades pedagdgicas da
utilizagdo das genealogias para o desenvolvimento da consciéncia histérica, a qual reclama
a necessidade de uma progressiva estruturacdo das nogdes temporais, a partir do enlace
das trés dimensdes (passado, presente e futuro) inerentes a prépria aprendizagem no
ambito da educacdo historica (Risen, 2001). Esta eventualidade, por sua vez, sustenta a
possibilidade de assumir uma metodologia orientada para o uso da genealogia como forma de

estruturacdo da identidade dos alunos, que contempla as dimensdes pessoal, ndo dissociada da

dimensao familiar, e nacional.
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Anexo 1 — Ficha diagndstica

Nome:
A seguinte genealogia apresenta a sucessao de alguns reinados da Dinastia de Avis.

1.

Escola EB 2 e 3 de Gualtar 5° Ano — Histdria e Geografia de Portugal

D. Jodo |
filho hastardo) [
S | D.Filipa
- 0 de Boa Memdria - —(Q)—
. de Lencastre
10" Monarca |
Reinado: 1385 - 1433
D. Duarte

-0 Eloquente + L D. Leonor
11" Monarca de Aragio
Reinado: 1433 - 1438

r 1
Y
ol ‘ Infante | a0 | D, Beatriz
« 0 Africano - —@— D, lsabel D. Fernando g
12.* Monarca J
Reinado: 1438 - 1481
D. Jodo I D. Manuvel |
-0 Principe Perfeito -|_ ey | D, Leonor =0 Venturoso - |_any | D. Maria
13 Monarca 14" Monarca T de Castela

Reinado: 1481 - 1495

de Aragio
l Reinado: 1495 - 1521

| D. Afonso

Fonte: Sousa, M. (2001). Reis e Rainhas de Portugal (2001).

1.1. Utilizando a genealogia anterior como referéncia, completa os espagos em branco:

a)

b)
c)

D.Jodo | era.....cccoevvrvveniiinnnn, de D. Filipa de Lencastre e.........ccocccvvvvrecrnnnnn de D. Afonso
V.

D. Afonso Vera...................... de D. Duarte e...........................de D. Manuel I.

D. Manuel | era.........cccceeeveveernnee.. de D. AfONSO €...ocovvvveeeeeeee e de D. Duarte.

1.2. Utilizando a mesma genealogia responde as seguintes questdes:

a) Das personalidades representadas na genealogia, indica, de forma ordenada, os nomes das que foram
reis de Portugal?

b) Quem eraopaideD. Manuel I: .........ccooveiiieieirrenee Era rei ou principe? ..........cooviiiiiinn..
c) Depois da morte de D. Jodo II quem subiu ao trono de Portugal? .............c.coeiiiviiiiiiinininnn...
d) Por que sera que o 14° monarca de Portugal foi D. Manuel | e ndo D. Afonso?
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Anexo 2 — Genealogia referente a ficha de interpretacdo da segunda sessao de intervencéao

Jodo |
1357-1433 '

| [roEmE B

Branca Afonso Duarte Pedro Henrigue | Isabel lodo Fernando i Afonso | 1 Brites
13881388 1196 4207 13931438 15521849 13941450 | 12973471 18001442 1402 3443 Loamraen || vezas

jodo Filipa Afonso V Maria Fernando Leonor Duarte Catarina Joana
14391433 14351439 14323431 _deszaasz 14333470 1221087 | |_sasaasy 14361683 1321475 | | ane
| ’ }
\ ‘
Jodo Juana Jodo il Leonor Jodo | Catarina | Diogo L Dinis l Duarte | Simao Isabel
14511482 16521850 34551895 14541525 1a56-14727 188077484 | =2 1as9.4521 |

Manuel |
13681521

Afonso i\ Jorge
14731491 L, 33550

Fonte: Proenca, M. e Pinto, M. (1997). D. Jodo Il. Ministério da Educacdo. Lishoa: Grupo de trabalho para a
Comemoragdo dos Descobrimentos Portugueses.

Anexo 3 — Ficha de interpretagdo da genealogia (anexo 2) da segunda sesséo de intervengdo

Escola EB 2 e 3 de Gualtar
5° ano — Histéria e Geografia de Portugal

1. A partir da genealogia simplificada da Dinastia de Avis responde as seguintes questdes.

1.1. Que relagdo de parentesco existe entre D. Jodo Il e D. Manuel I? ...............ooiviiiiiiiii ..

1.2. Apds a morte de D. Jodo II, quem foi rei de Portugal? ............coooiiiiiiiiiiiia

1.3. Por que sera que foi D. Manuel | o sucessor de D. Jodo 11? Procura na genealogia as respostas
PATA ESTA QUESTAO. «. .ttt ettt ettt e

1.4.0quesdo D.Jodo e D. Manuel 1 aD. DUAte? ......c.oviniieinii e

2. Analisa a seguinte linha de tempo.

(Re)descoberta da Madeira ( Gil Eanes passa o g ™ R
& Porto Santo cabo Bojador Assinatura do Tratado Pedro Alvares Cabral
1419/1420 1434 de Tordesilhas chega ao Brasil
N e | 1434 1500
1 i 1 1 1 4 1 1
4 ' a a 4 [ 5 5
1 | 3 5 7 9 ' 1 3
0 e [ 0 0 LI H 0 0
A ] : [ : I I I 5 [ [ 3 [ : [ [ [‘ L
p y v - v LA | ~ ¥
Conquista de Ceuta Descoberta do | Morte do Infante D. Bartolomeu Dias Vasco da Gama . ha
115 oe " " Ferndo de Magalhes
Arquipélago dos Aores. Henrique passa o cabo das descobre o caminho ) o
. realiza a primeira viagem
—| 127 1460 Tormentas maritime para s india de circum-navegagio
Inicio da Expansio | - WA / 1488 188 ArCUm-naveges:
- 1519/1522
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2.1. Em que reinado foi descoberto o caminho maritimo para a india? .............................cooe.

2.2. A que navegador portugués ficou associado este acontecimento? ..............c.ceeiiiiieinininenn.

2.3. Quantos anos passaram desde a passagem do cabo da Boa Esperanca e a chegada a india por
10T o

Anexo 4 - Genealogia presente no dossié para construgdo da biografia

Fonte: Magalhées, A. M. & Alcada, I. (1995). Na Crista da Onda 3, D. Jodo I, Revista bimestral da Comisséo
Nacional para as Comemoragdes dos Descobrimentos Portugueses e do Grupo de Trabalho para as
Comemoracgdes dos Descobrimentos Portugueses. Lisboa: Comissdo Nacional para as Comemoragdes dos
Descobrimentos Portugueses.
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SESSOES PRATICAS
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Brinquedos 2.0
Elisabete Cunha

Atualmente estdo no mercado brinquedos que fazem conexao a dispositivos como tablets,
telemoveis e computadores, que com alguns conhecimentos basicos de programacao
podem proporcionar a criagdo de tarefas criativas e desafiadoras, permitindo aliar o
divertimento a resolucédo de problemas.

Nesta sessdo pratica sera proposta a resolucdo e formulagdo de problemas partindo dos
brinquedos: Lego Education WeDo 2.0, Sphero 2.0 e Minidrone.

Construcéo e Manipulagéo de Sombras Chinesas
Carla Magalhé&es

Esta sessdo pretende dar a conhecer metodologias de construcdo de marionetas de sombra
e manipulacdo das mesmas e com isso mostrar o ludico e o pedagdgico subjacente a
exploragdo artistica da sombra. Através da introducdo e/ou sistematizacdo de novos
recursos pedagogicos, pode e deve haver um desenvolvimento de contedidos em contexto

de sala de aula, apresentados de uma forma mais dindmica e criativa.

Pausa breves e longas, virgular ou respirar

Ana Raquel Aguiar

O objetivo é criar uma sesséo criativa, focando-nos no uso da virgula e, sobretudo,
mostrando que, muitas vezes, as pausas no discurso oral n&o correspondem a virgulas
no registo escrito. Desta forma, pretendemos, de uma forma ludica, desconstruir

algumas representac6es associadas ao uso deste sinal de pontuacao.
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O sobe e desce do som

Adalgisa Pontes

Num sobe e desce dos sons exploramos o0 espagco com a voz, 0 Corpo € 0s instrumentos
através de jogo musicais e da interpretacao de pequenas melodias. Sdo desenvolvidas
as potencialidades sonoras combinadas com outros elementos musicais para trabalhar

0 conceito de altura do som.

Ferramentas Digitais: oportunidade para professores inovarem no ensino da
historia e do Estudo do Meio

Soénia Cruz

A Web apresenta uma diversidade de apps que possibilita aos professores e educadores
inovar e potenciar aprendizagens significativas, envolvendo os alunos e
responsabilizando-os pela prépria aprendizagem. No workshop véo ser apresentados
aplicativos que permitem transformar videos ou documentos estaticos numa
experiéncia de aprendizagem interativa, que estimulam & resolucéo de desafios, que
motivam para a discussdo entre os pares e que despertam a curiosidade sobre as
temaéticas estudadas na Historia e no Estudo Meio.
As apps apresentadas associam a ideia de jogo a aprendizagem, procurando aproximar

a escola ao mundo digital em que os alunos se movem.

Natureza, corpo e movimento

Francisco Gongalves, Fernando Santos, César Sa e Linda Saraiva

O objetivo desta sessao sera proporcionar um espaco de pratica e reflexdo sobre as
potencialidades educativas das atividades de exploragdo da natureza no meio escolar.
Os participantes serdo convidados a realizar um Peddy-Paper que englobara atividades
de orientacdo numa perspetiva interdisciplinar através de uma abordagem ludica e

criativa.
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Ai que vai cair! Criatividade com centros de Massa

Ana Peixoto e Sandra Ramalho

A utilizacdo dos conceitos peso e massa € efetuada desde os primeiros anos recorrendo-
se, por vezes, a terminologias cientificamente incorretas onde se usam os dois
conceitos como se de sindnimos se tratassem. Ao serem ambos considerados como
grandezas escalares retira-se ao peso a sua componente vetorial, ficando reduzido
apenas ao valor da intensidade do vetor. Em algumas situacGes o ponto de aplicacéo
da forca peso coincide com o centro de massa do objeto. Por variacdo da massa do
objeto poderemos observar a variagdo do centro de massa. Nesta sessdo pratica serao
exploradas situacdes préaticas de identificagdo de centros de massa de diferentes
objetos com forma regular e irregular, analisando as consequéncias da alteracdo do seu
centro de massa. Serdo ainda exploradas situacdes praticas de identificacdo de centros
de massa com muita criatividade recorrendo para isso a garfos, rolhas, clipes, palitos
e outros materiais do dia a dia.
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