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PREFACIO

LA CONSTRUCCION DE LA PROFE-
SIONALIDAD DOCENTE,
UNA TAREA PERMANENTE

Francisco F. Garcia Pérez
ffgarcia@us.es

Universidad de Sevilla

Siempre que se aborda el problema de la ensenanza, su organiza-
cion, sus resultados, su adecuacion a las necesidades sociales, el cur-
riculum..., se termina fijando la mirada en una pieza clave: el profeso-
rado. Y, sin duda, el profesorado es ese elemento clave del sistema, a
través del cual pasa todo y sin el cual es impensable concebir el propio
funcionamiento de la educacién. Pero, mas alla de las proclamaciones
-0 de las lamentaciones- en relacion con el profesorado, es importante
analizar con precision los multiples aspectos y facetas que confluyen
en esta figura fundamental en los procesos educativos. Ello implica
poner en juego las aportaciones de diversas ciencias sociales, no solo
la pedagogia o la didactica, sino también la historia de la educacion, la
sociologia de la educacidn, la politica educativa, etc. No es este, légica-
mente, el momento de abordar un analisis tan complejo. Sin embargo,
el contenido de este libro me brinda la oportunidad de aproximarme a
un aspecto del tema que me parece especialmente interesante, porque
subyace a muchos otros aspectos: la profesionalidad docente.

Cuando se piensa en la profesion de docente es frecuente centrar el



analisis en la formacidn del profesorado, sobre el supuesto de que, si
alguien se forma adecuadamente, en la universidad, tanto en el conte-
nido que habra de ensenar como en la forma de ensenar ese contenido,
en principio sera un buen profesor o profesora; y aun mas si continua
actualizando su formacion una vez que esté en el ejercicio de la pro-
fesion. Pero, si nos detenemos en esa idea, nos daremos cuenta de que
este enfoque de analisis resulta reduccionista. Sin restar mérito a la
formacion concreta, explicita, del docente, hay aspectos de la actua-
cion, del comportamiento habitual de un profesor o profesora que no
se pueden explicar exclusivamente por esa formacion. Cuando una pro-
fesora o un profesor recurre de forma automatica, casi inconsciente, al
uso diario del libro de texto, cuando tiende a explicar la historia segun
un modelo de “historial universal” con una supuesta continuidad a lo
largo del tiempo, cuando reacciona con inquietud eludiendo responder
a preguntas del alumnado para las cuales no tiene solucion inmediata,
cuando califica a un alumno en funcidn no solo de los estrictos resulta-
dos de las pruebas de evaluacién sino de las opiniones generalizadas
sobre el mismo o de impresiones obtenidas de su comportamiento en
clase, cuando responsabiliza al curriculum oficial vigente de la escasez
de resultados de su ensenanza..., es dificil atribuir esas actuaciones a
su formacion académica o a su mayor o menor actualizacion cientifica.
Ahi estan influyendo otros factores, mas sutiles, menos perceptibles a
primera vista, pero no por eso menos relevantes.

Esos factores -todos, en definitiva, también la formacién, cdmo no-
estan configurando la cultura profesional docente, una cultura que no
se puede entender al margen de otra cultura mas amplia y contextual,
la cultura escolar, entendida como ambito mas general, dentro del cual
la de los docentes seria una subcultura, con tanta fuerza que les puede
llevar a convertirse -utilizando la acertada aseveracion de Raimundo
Cuesta y Juan Mainer, al analizar el campo profesional del profesorado
de bachillerato- en “guardianes de la tradicion y esclavos de la rutina”.
Conviene, en este sentido, aplicar una mirada de sistema sobre la es-
cuelaysu cultura (o las culturas que se cruzan en la escuela),un campo
sobre el que se han realizado aportaciones de gran relevancia, como
-por citar solo algin ejemplo- las de Angel Pérez Gomez, Antonio Vifao
o Agustin Escolano.

Asi, pues, la cultura docente es, en ultimo término, el fundamento
-aunque no se aprecie a primera vista, como ocurre con los cimientos
de un edificio- de la profesionalidad docente, profesionalidad que se
va construyendo, por tanto, con multiples componentes, en un proceso
que no termina con la formacién inicial en la universidad ni con las
sucesivas actualizaciones posteriores, sino que es constante, una tarea
permanente. Mantener esta perspectiva de permanente construccion
es fundamental para entender la naturalidad con que nuestros com-



portamientos profesionales habituales se vuelven convencionales y
rutinarios y para intentar mantener nuestra actuacion como docentes
minimamente ajustada a las exigencias de las realidades escolares en
las que nos insertamos.

Si profundizamos en este analisis llegamos a la conclusion de que
la cultura docente, antes de que se inicie el proceso formativo espe-
cifico, ya viene prefigurada por la experiencia anterior del futuro do-
cente como alumno. Dicho de otra forma, empezamos a aprender a
ser profesores o profesoras a partir de nuestra historia como alumnos
o alumnas. Tendemos, de manera practicamente inconsciente, a hacer
como docentes lo que hemos visto hacer a nuestros profesores.Y esos
comportamientos se van consolidando reforzados por la imagen que el
contexto escolar y el contexto social nos devuelve acerca de lo que se
entiende que es ser profesor o ser profesora. Asi, es probable que nos
parezca “natural” -como antes se esbozaba- usar sistematicamente el
libro de texto, basar nuestra intervencion en el aula en explicaciones
constantes, mantener el orden en la clase recurriendo a nuestra posi-
cion de autoridad, calificar a partir de ejercicios y examenes... Por con-
siguiente, para poner los (buenos) fundamentos de la profesionalidad,
seria necesario deconstruir lo que ya tenemos prefigurado y empezar
a construir sobre bases sélidas y saneadas, pues, de lo contrario, la
cultura tradicional, que nos impregna y se apodera de nosotros, tende-
ra a manifestarse continuamente. Hace falta, en ese sentido, reflexion
constante, sentido critico, lecturas pertinentes, analisis de experiencias,
reelaboracidn de ideas, en definitiva, podriamos decir,una permanente
actitud de “investigacion en la acciéon”, un camino que nos han mos-
trado pedagogos como Lawrence Stenhouse o John Elliot. José Maria
Rozada ha sintetizado recientemente esta idea en el titulo de su libro
de memorias, un ensayo sobre su (la) profesién docente: “Ensefar, y
pensar la profesion. Autobiografia de un docente”.

Esta tarea permanente que es la construccion de la profesionalidad
docente tiene, en todo caso, que estructurarse y pautarse en el tiem-
po. En ese sentido, la fase de lo que denominamos formacion inicial,
si se aprovecha adecuadamente, puede ser fundamental para sentar
unas buenas bases profesionales. De ahi la importancia de revisar lo
que se suele hacer en dicha fase y hacer propuestas, experimentadas,
de mejora de los procesos formativos, como reflejan, precisamente, las
aportaciones de este libro,al contemplar aspectos habituales del ejer-
cicio profesional, cual es el uso didactico de imagenes o de mapas, el
tratamiento de paisaje o de la movilidad urbana, el papel de las ideas
del alumnado... Una buena formacion inicial para las y los futuros do-
centes deberia tener en cuenta el caracter en gran parte “artesanal”
-en el mas digno sentido de la palabra- que tiene esta profesidn, en



el sentido de que se trata de un oficio que se aprende no solo con
aportaciones académicas sino con experiencias -observadas y vividas-
a lo largo del tiempo a pie de aula y cerca de otros profesionales. Asi
entendida, la formacion docente habria de tener, como se propone en
el proyecto IRES (Investigacion y Renovacién Escolar), diversos compo-
nentes: son necesarios los conocimientos disciplinares especificos re-
lacionados con el contenido que vaya a ser objeto de ensenanza; hace
falta el conocimiento didactico que permita adecuar ese contenido a
su aprendizaje por parte del alumnado; se requieren conocimientos de
disciplinas relacionadas con la educacion,como la pedagogia, la psico-
logia, la sociologia, la historia...; hay que conocer a fondo el curriculum
y sus diversas concreciones (proyectos, materiales didacticos...); son
indispensables los conocimientos derivados de las experiencias profe-
sionales; tiene que estar presente alguna opcion, ideoldgica en ultimo
término, acerca del sentido de la educacion; etc.

Esos componentes han de tener presencia e interaccionar entre el-
los en diversos momentos del proceso formativo, tanto en forma de
aportaciones mas bien “tedricas” como de aportaciones mas bien “prac-
ticas”, aunque las dimensiones teoricas y las practicas deberian, real-
mente, estar presentes en cualquiera de los componentes citados, pues
ninguna practica es ajena a la teoria (siempre hay una teoria que, de
forma explicita o implicita, esta amparando y siendo referencia para
la practica) y ninguna aportacion tedrica tiene valor transformador si
no ha sido testada en la practica. En ese sentido, la organizacién y la
interaccion entre los momentos formativos en los que predomina la di-
mension teorica y los momentos en que predomina la dimensién prac-
tica tienen que ser pensadas de forma estratégica. No tiene sentido la
separacion estricta entre la fase en que los futuros docentes cursan en
la universidad una cantidad considerable de asignaturas teoricas (con
escasa relacion con la practica real de la ensenanza) y la fase en la que
se les envia al terreno real de la practica de aula en un centro escolar.
Deberia aplicarse una estrategia que garantice mucha mas interaccion,
mas dialogo, mas permeabilidad entre dos légicas que han terminado
por ser absolutamente diferentes: la académica, que suele responder
a una cultura disciplinar consolidada (y con frecuencia alejada de los
problemas cotidianos de la ensenanza), y la pragmatica, que se guia
por las pautas de una cultura que sirve, sobre todo, para solucionar
los multiples problemas cotidianos de un aula y de un centro escolar.
Ello explica que con frecuencia al alumno o alumna que desembarca
el primer dia de practicas en una escuela, los docentes que le reciben
les digan algo asi como: ‘Ahora vas a comprobar lo que es la verdadera
realidad de la docencia...; lo que os ensenan en la universidad sirve
muy poco aqui”. Dos culturas, pues, que se ignoran entre ellas e incluso
se menosprecian. Y esta dualidad persiste, en la medida en que cada



una de estas culturas tiene una coherencia interna (tiene una historia,
una explicacion fundamentada sobre su existencia,un encaje entre sus
elementos) que las hace funcionales en sus respectivos contextos,aun-
que ello,en ultimo téermino no las convierta en utiles para la formacién
del profesorado que ha de educar a los escolares.

Seria necesario, pues, que las aportaciones, predominantemente
tedricas, de las disciplinas académicas estuvieran referidas a situacio-
nes practicas reales que fueran abordadas como “problemas practicos
profesionales” que los futuros profesores y profesoras habran de afron-
tar. Asimismo, el ejercicio de la practica en los centros escolares ten-
dria que estar iluminado por las aportaciones académicas convertidas,
necesariamente, en pautas de actuacion proximas a las realidades del
aula. Para que esta interaccion sea enriquecedora y funcional seria, asi-
mismo, indispensable otra organizacion de las fases formativas que
responda mas a un “ir y venir” gradual entre la universidad y la escuela,
de forma que, tras los primeros planteamientos en la universidad, se
llegara a los centros escolares para iniciar el contacto, diagnosticar
las situaciones, acotar problemas susceptibles de ser analizados pos-
teriormente. al volver a la universidad, obteniendo entonces resultados
parciales que permitan disenar experiencias para, de nuevo, ser desar-
rolladas en las aulas escolares, llegando a conclusiones que ayuden a
reformular mejor, en el marco académico de nuevo, esas propuestas...
Y asi sucesivamente. Las aproximaciones graduales a las experiencias
y a los contenidos formativos serian una de las claves del modelo de
formacion docente.

Todo ello tendria, desde luego, muchas implicaciones. Entre ellas
quiero destacar la necesidad de mantener activo el proceso de forma-
cion docente durante toda la vida profesional, sobre el supuesto -antes
expuesto- de que la profesionalidad docente es una tarea en perma-
nente construccion. Asimismo, es urgente aproximar esas dos cultu-
ras con logicas tan distintas, la universitaria académica y la docente
practica. Una estrategia util, experimentada, por lo demas, en diversos
proyectos, es constituir equipos mixtos en los que estén juntos, ejer-
ciendo de forma complementaria sus respectivas funciones,alumnos y
alumnas de la formacién inicial (futuros docentes), docentes con expe-
riencia de los centros en los que se desarrollen las practicas y profeso-
rado universitario de las disciplinas formativas, que trabajen -todos- de
forma cooperativa sobre proyectos educativos que se disenan y funda-
mentan con aportaciones de todos los implicados, que se desarrollan
en las aulas de practicas y que son evaluados y reformulados de nuevo
por parte de todos los agentes participantes en la experiencia. EL fun-
cionamiento de esos equipos podria garantizar la siempre proclamada
y casi nunca lograda relacion entre los tres vértices de un triangulo
que deberia constituir la referencia basica de la formacion docente: la



innovacion didactica (materializada en propuestas y proyectos disena-
dos, experimentados y evaluados), la investigacion educativa (que defi-
ne problemas, desarrolla procesos y obtiene conclusiones en el marco
de los proyectos citados) y el desarrollo profesional (de todos los acto-
res implicados, docentes en definitiva de distintos niveles educativos).

Las aportaciones recogidas en este libro,desarrolladas y escritas por
docentes de la universidad y docentes en formacion, transitan por ese
fructifero camino.
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INTRODUCAO

Alfredo Gomes Dias

adias@eselx.ipl.pt

Maria Joao Hortas

mjhortas@eselx.ipl.pt

Nuno Martins Ferreira

nunoferreira@eselx.ipl.pt

Este € o segundo volume produzido no ambito do projeto
TempuSpacium - Diddtica das Ciéncias Sociais, que, nao obstante todas
as dificuldades que resultaram da interrupcao dos apoios financeiros
e da situagao pandémica que o pais vive, continuou o seu trabalho
centrado na produgao de conhecimento em torno, particularmente, da
questao de como ensinar a ensinar Historia e Geografia.

Damos continuidade ao nosso proposito de envolver alguns dos
nossos estudantes na investigacao que realizamos no campo da di-
datica das Ciéncias Sociais. Alias, eles sao os principais protagonis-
tas dos textos que aqui se apresentam, nao so pela sua autoria, mas
principalmente porque os estudos realizados emergem dos projetos de
Intervencao Educativa que realizaram, no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB).

No entanto,quisemos dar um passo mais longo,convidando colegas
espanhois que, connosco, tém vindo a trabalhar em diferentes momen-
tos e contextos. Francisco Jaraiz Cabanillas, da Universidade da Estre-
madura - Carceres € também autor e coordenador deste segundo volu-
me de textos que, deste modo, integra experiéncias diferentes que nos
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ajudam a ampliar o nosso olhar sobre a Didatica das Ciéncias Sociais.

Este segundo volume € prefaciado por Francisco F. Garcia Pérez, da
Universidade de Sevilha. Este € um autor de referéncia em Espanha
e 0S seus textos sao de leitura obrigatéria quando nos propomos es-
tudar o campo da Didatica das Ciéncias Sociais, nomeadamente, na
vertente do desenvolvimento de competéncias cidadas, no ambito da
formacao inicial de professores. Mas, Garcia Perez ¢ também um amigo
que muito estimamos e, por isso, € uma honra poder contar com a sua
colaboracao neste livro.

A todos os que optarem por abrir este e-book oferecemos um con-
junto de oito artigos que abordam diversas areas tematicas, propondo-
-se desenvolver o estudo de diferentes problematicas, qualquer uma
delas pertinente para quem deseje conhecer o trabalho que tem vindo
a ser desenvolvido, em Portugal, mas tambéem no contexto peninsular,
no dominio desta didatica especifica.

Os trés primeiros capitulos centram-se nas potencialidades dos re-
cursos iconograficos para o desenvolvimento das competéncias histo-
rico-geograficas no 1.° e no 2.° CEB.

No primeiro texto, As “imagens mentais” e os “mapas mentais” como
recurso para o desenvolvimento das competéncias de comunicacdo em
Histdria e Geografia, Filipa Cabaco e Maria Joao Hortas sublinham as
potencialidades das imagens e dos mapas para o desenvolvimento das
competéncias historico-geograficas, com particular destaque para a
competéncia da comunicacao. Neste primeiro capitulo ficam eviden-
ciadas aquelas potencialidades através de um estudo que se estendeu
pelo 1.° e pelo 2.° CEB.

Dando continuidade ao tema abordado neste primeiro texto, Da-
niela Domingos e Maria Joao Hortas assinam o segundo artigo, com
o titulo O mapa como recurso pedagdgico para o desenvolvimento de
competéncias histdrico-geogrdficas no 2.° CEB. Este estudo centra-se nos
mapas, enquanto recurso para o ensino e aprendizagem da Historia e
Geografia de Portugal, no 2.° CEB, tendo a preocupacao de avaliar de
que modo este material pedagogico-didatico pode contribuir para o
desenvolvimento do raciocinio espacial e da capacidade de ler o mun-
do préximo e distante. Também este estudo faz apelo as competéncias
historico-geograficas, destacando-se as que se dirigem para a localiza-
¢ao e representacao espacial.

O terceiro estudo - As potencialidades da imagem como recurso
diddtico no desenvolvimento de alunos histdrica e geograficamente com-
petentes — da autoria de Joana Neves e de Alfredo Dias, desenvolveu-se
nos contextos de 1.° e 2.° CEB, com o objetivo de analisar o modo como
as imagens promovem as aprendizagens dos conteudos da Historia e
da Geografia,naqueles dois ciclos do ensino basico. Neste artigo, 0s au-
tores explicitam trés dessas potencialidades, a saber: (i) motivacao dos
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alunos para as aprendizagens; (ii) desenvolvimento do pensamento
critico; e (iii) descoberta das intencionalidades expressas pelos signos
linguisticos e iconicos.

O trabalho de investigacao apresentado no quarto capitulo remete
para mapas com outras caracteristicas. Os seus autores — Marina Silva,
Valter Rato e Nuno Martins Ferreira - centram a sua atencao na cons-
trucao de mapas conceptuais: O mapa conceptual: uma estratégia de
sistematizagdo e relagdo de contetudos em Historia e Geografia de Portugal
numa turma de 6.° ano. Trata-se de um trabalho realizado numa turma
de 6.° ano do 2.° CEB, na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal,
como resposta as fragilidades diagnosticadas na turma, nomeadamen-
te, dificuldades em relacionar e sistematizar os conteidos de Histéria e
Geografia de Portugal e também os de outras disciplinas.

Diana Campino e Alfredo Dias sao os autores do quinto texto, com
o titulo Estudo do Meio e prdticas de integracdo curricular no 1.° CEB. E
um estudo singular,na medida em que foi realizado no ambito de uma
dissertacao do Curso de Mestrado em Didaticas Integradas em Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e Sociais. Duas finalidades
estiveram na base desta investigacao que se prolongou pelo ano le-
tivo de 2016/2017: (i) ensaiar a conce¢ao, implementacgao e avaliacao
de um projeto de integracao curricular no 1.° CEB; e, (ii) evidenciar
as competéncias que um professor deve mobilizar para promover um
projeto desta natureza.

Os trés ultimos capitulos foram escritos por estudantes da Univer-
sidade de Estremadura, em Carceres, sob a supervisao e coautoria do
Professor Francisco Javier Jaraiz Cabanillas.

O primeiro destes trés textos, que corresponde ao sexto capitulo do
ebook que aqui apresentamos, tem por titulo Trabajar presencialmente
y en el aula el patrimonio natural y cultural. El Museo Vostell Malpartida
y el monumento natural de los barruecos como modelo interdisciplinar e
intertextual,e € da autoria de Maria Frutos Murillo e de Francisco Jaraiz.
Trata-se de um estudo que se desenvolveu com o objetivo de reconhe-
cer a importancia dos museus na educacao dos alunos ao nivel do 1.°
CEB, com 8-9 anos de idade. O estudo prop0s-se conceber atividades
didatico-pedagogicas que contribuam para melhorar a compreensao
de obras de arte por parte dos alunos, seguindo um modelo construti-
vista.

O sétimo capitulo, assinado por Veronica Fernandez Garcia e Fran-
cisco Jaraiz, abandona o espago urbano para analisar El paisaje rural
como recurso diddctico para la ensenanza de aprendizajes integradores.
Em poucas palavras, trata-se de compreender como € que os alunos
percebem a paisagem, quais 0s conhecimentos prévios que possuem e
quais os conhecimentos que desenvolvem a partir das atividades que
lhes foram propostas. No entanto, as finalidades do uso deste recurso

13



podem ir mais longe, na medida em que permite desenvolver compe-
téncias em torno de valores - solidariedade e respeito - a partir do
meio que nos envolve.

Finalmente, o oitavo e ultimo capitulo deste ebook intitula-se La
educacion vial como recurso diddctico para la ensenanza de la partici-
pacion ciudadana en la consecucion de una movilidad sostenible e € da
autoria de Pablo Redondo Galindo. Este estudo centra-se numa abor-
dagem inovadora que integra a vida quotidiana no processo de ensino
e aprendizagem do estudo do meio, nomeadamente, atraves das des-
locagoes diarias que os alunos realizam, utilizando os meios de trans-
porte.

14



AS “IMAGENS MENTAIS” E 0S “MAPAS
MENTAIS” COMO RECURSO PARA

O DESENVOLVIMENTO DAS
COMPETENCIAS DE COMUNICACAO
EM HISTORIA E GEOGRAFIA

Filipa Alexandra Cabaco

filipa.almeida.cabaco@gmail.com

Maria Joao Hortas

mjhortas@eselx.ipl.pt

Resumo

A utilizagao de imagens e de mapas mentais como recursos na for-
macao de alunos historica e geograficamente competentes, no 1.° e
no 2.° Ciclo do Ensino Basico, revela-se essencial em estratégias com-
prometidas com o desenvolvimento de competéncias historico-geo-
graficas, com contributos fundamentais na area da comunicagao em
Histéria e em Geografia. Este estudo procura, assim, evidenciar as po-
tencialidades do recurso a representacao grafica e iconografica, como
forma de expressao dos conhecimentos dos alunos,de desenvolvimen-
to de competéncias histéricas e geograficas, e como instrumento de
avaliacao dos conhecimentos prévios e das aprendizagens construidas.
O quadro teorico apresentado valoriza a expressao através do dese-
nho como uma evidéncia clara da forma como o individuo representa,
compreende e encara o mundo. O aluno desenha o que sabe e integra
mais elementos no desenho quanto melhor conhecer a realidade que
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esta a representar.

Metodologicamente, o estudo recorre a analise de conteudo dos
elementos representados numa sequéncia de desenhos realizada pe-
los alunos em contexto de sala de aula, na disciplina de Historia e Geo-
grafia de Portugal (2.° CEB) e na area disciplinar de Estudo do Meio (1.°
CEB), antes e ap0s a exploracao dos conteudos representados.

Os resultados corroboram as evidéncias avangadas no quadro teori-
co mobilizado, reforcando o contributo das imagens e dos mapas men-
tais para o desenvolvimento das competéncias de comunicagao em
Histdria atraves da producao de materiais iconograficos e da utilizagao
de formas diversas de representacao grafica para comunicar em Geo-
grafia.

Palavras-chave: representacao grafica; imagens mentais; mapas
mentais; competéncias historico-geograficas.

Abstract

Using images and mental maps as resources when training histo-
rical and geographically competent students, in 1t and 2™ cycle, is
revealed as essential in strategies engaged with the development of
historical and a geographical competence, with critical contributes to
communication in History and Geography.

The following study aims to put in evidence the benefits of graphic
representation and iconographic, to express students’ knowledge, de-
velop historical and geographical competences, and as an evaluation
mechanism of previous knowledge and build learning.

The theoretical frame values the expression through drawing, as
a good way of what the individual represents, understands and faces
the world. The students draw what they know and the elements they
kwon, the better they know the reality, the better they will represent
the world.

The study methodology mobilizes content analyses of the elements
represented in various drawings done by the students in the classroom,
in the subject of History and Portugal Geography (2" CEB) and in field
of Social Studies (1% CEB), before and after exploring the matters.

The results prove the evidences exposed in the mobilized theore-
tical frame, reinforcing the importance of images and mental maps
for the development of communication skills in History through the
production of iconographic materials and diverse ways to graphic re-
presentation to communicate in Geography.

Key Words: graphic representation; mental images; mental maps;
historical and geographical competences.
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Introducao

O presente artigo tem por base a investigagao desenvolvida no am-
bito da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionado Il,no Mes-
trado em Ensino de 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico na Escola Superior
de Educacao de Lisboa.

O estudo decorreu em dois contextos distintos de intervencao pe-
dagogica, em que se evidenciavam fragilidades nas competéncias dos
alunos para expressarem, por escrito,conhecimentos que eram capazes
de mobilizar e verbalizar em situacoes de comunicacao oral.

Partindo desta fragilidade e no sentido de intervir sobre a mesma,
foram desenhadas sequéncias pedagdgicas e didaticas que incluiam
estratégias e atividades promotoras do desenvolvimento de compe-
téncias de representacao iconografica do conhecimento, assumindo
que essas representagdes sao um instrumento valido per si, ou seja,
sao representacoes fidedignas do conhecimento.

Da experimentagao destas estratégias e atividades resultou o pre-
sente estudo, focado no desenvolvimento de competéncias de comu-
nicagao em Historia e Geografia, mobilizando como produtos de inves-
tigacao as representagoes graficas produzidas pelos alunos de 1.° e
de 2.° ciclos,em momentos diferentes do processo de ensino e apren-
dizagem. A analise que agora se desenvolve € orientada pela seguin-
te problematica: o recurso a representagdo grdfica e aos mapas mentais,
como formas de representacdo e expressao dos conhecimentos dos alunos,
contribui para o desenvolvimento de competéncias histdricas e geogrdfi-
cas, constituindo-se também como instrumentos importantes de avaliagcdo
dos conhecimentos prévios e das aprendizagens.

Este trabalho encontra-se organizado em quatro partes. A primeira
esta reservada para o enquadramento tedrico, em que se apresenta
uma revisao de literatura sobre o uso das imagens no Ensino da His-
téria e da Geografia e sobre a explicitacao dos conceitos de “imagem
mental” e de “mapa mental”. A sequnda apresenta a descricao dos mé-
todos e técnicas de recolha e tratamento de dados utilizados ao longo
da investigacao.Aterceira consiste na apresentagao da investigacao de
forma a explicitar os procedimentos adotados e analisar os resultados
obtidos. Por fim, fazem-se as consideracoes finais, em que se propoe
uma resposta para a problematica de partida e se explicitam os aspe-
tos passiveis de integrar futuras investigagoes.

Enquadramento Tedrico

O estudo a que nos propomos centra-se no desenvolvimento de
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uma competéncia transversal a todas as disciplinas (comunicagao do
conhecimento). Contudo, a investigacao proposta orienta-se para o de-
senvolvimento de competéncias especificas da Historia e Geografia de
Portugal (HGP) e do Estudo do Meio (EM). De acordo com Degallaix e
Meurice (2003), as competéncias transversais e especificas nao se po-
dem dissociar, uma vez que a estimulagao de um procedimento deve
acontecer a par da constru¢ao de conhecimento e, também, devido a
tripla faceta das competéncias (conhecimento, saber-fazer e aptidao).

Para Brito e Poeira (1991), a Historia e a Geografia estao relacio-
nadas desde que ambas surgiram como areas do saber, pois 0s seus
interesses convergem num objetivo comum que procura ‘o conheci-
mento da vida dos homens: para os historiadores, ao longo do tempo
e, para os gedgrafos, atraves do espaco” (p. 165). Na perspetiva de Litz
(2009), um dos principais objetivos das disciplinas relacionadas com
estas ciéncias é que os alunos sejam capazes de comunicar conteudos
estudados, utilizando-os para melhor entender ou explicar a realidade,
relacionando o presente com o passado, o proximo com o distante, po-
sicionando-se perante essa realidade e sendo capazes de a questionar,
quando necessario.

O recurso a imagens no Ensino da Histdria e Geografia

Conhecer € ser capaz de estruturar, relacionar, organizar, e sistema-
tizar as informacgoes, e de perceber como essas relacoes constituem
a realidade. Para Bruner (1961) é importante que os resultados das
aprendizagens realizadas pela crian¢a nao se cinjam a conceitos, a ca-
tegorias ou a capacidade de resolver problemas inventados por ou-
trem, mas abranjam a habilidade de os criar, por si proprios. Nesta pers-
petiva, a informacao ou o conhecimento é armazenado e codificado
na memoria de trés formas diferentes, de acordo com os estagios de
desenvolvimento em que a crian¢a se encontra.Assim, a partir dos sete
anos, as criangas desenvolvem a ultima forma de representacao e ar-
mazenamento da informacao, a simbolica, de que é exemplo a lingua-
gem. Os simbolos sao flexiveis,manipulaveis e possiveis de categorizar
e ordenar, ndo estando restritos a acdes ou imagens. E dada primazia
as palavras e de seguida aos simbolos matematicos ou outros sistemas
simbdlicos (McLeod, 2008).

Souto Gonzalez (1998) organiza as competéncias para o0 método de
trabalho em Histdria e Geografia em quatro grupos: meétodos cartogra-
ficos, métodos icénicos, métodos estatisticos e métodos verbais. Para
criangas com idades compreendidas entre os oito e 0s onze anos, 0
mesmo autor defende que: (i) a nivel da cartografia sao capazes de
compreender escalas e identificar lugares num mapa, de tracar rotas,
identificar o Norte,relacionar elementos num plano e medir distancias;
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(ii) a nivel da iconografia, sao capazes de identificar elementos de uma
paisagem e de os relacionar com um espaco ou territorio especifico;
(iii) em relagao a componente estatistica, conseguem comparar indica-
dores e variaveis através de numeros relativos (medidas); (iv) a nivel
verbal, elaboram esquemas conceptuais de um conteudo analisado e
sao capazes de procurar novas informagoes em enciclopédias ou mo-
tores de busca.

Saber comunicar os conteudos trabalhados e os conhecimentos
construidos € um dos objetivos gerais das disciplinas em causa e
quanto mais significativas forem as experiéncias vividas neste ambito
mais facilmente um aluno desenvolve a competéncia de comunicacao.
De acordo com Roldao (2004), “a aprendizagem torna-se significativa
quando a criancga se apropria dela em termos intelectivos e afectivos,
incorporando-a e enquadrando-a harmoniosamente no seu quadro de
referéncias e experiéncia pessoal anterior” (p. 53).

As imagens surgem como uma forma de ligagao entre o passado e
o presente, o distante e 0 meio em que se esta inserido pelo que os
manuais escolares tém vindo a dar-lhes cada vez mais importancia.
Bettencourt (2005) mostra que, atualmente, as imagens sao considera-
das documentos cuja analise € tao valida como a de um texto.

Trazer uma imagem (quadros, ilustracoes, desenhos, fotografias) pa-
ra a aula € mobilizar uma fonte de motivacao e de saberes que nela
estao contidos. Como consequéncia, a imagem apresentada deve ser
escolhida de forma consciente e deve ser previamente analisada pelo
professor. Uma vez que o objetivo é aproximar a sala de aula do mundo
real da maneira mais concreta possivel, 0s meios audiovisuais devem
ser utilizados quando se retira deles algum proveito e nao apenas por
prazer. A primazia deve ser dada ao contacto com o concreto (ao invés
de meramente com a sua representacao), mas em HGP e EM isso nem
sempre € possivel,devido ao desfasamento entre o periodo de tempo e
0 espaco vivido e o estudado. As imagens procuram, entao, representar
uma realidade através de simbolos que aludem ao objeto, da forma
mais fiel possivel.

Por sua vez,0s mapas sao imagens que representam uma simplifica-
¢ao da realidade, em que se selecionam elementos que sao represen-
tados atraves de simbolos e sinais especificos. Menezes (2000) recorre
a varios autores para sustentar a ideia de que um mapa pode ser com-
preendido como uma abstracao da realidade geografica (representa-
¢ao de fendmenos no plano) e uma ferramenta de representacao de
informagao mental, visual, digital ou tactil, originando diversos tipos
de mapas.

Nao so as imagens criadas por terceiros sao fundamentais como
recurso para as aulas de HGP e EM. Também os desenhos produzidos
pelos alunos (sejam eles imagens ou mapas) sao fontes importantes
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de informacao sobre o proprio,sobre as suas representa¢ées do mundo,
sobre os conhecimentos prévios e os construidos. Apresentam-se ago-
ra argumentos que fundamentam o beneficio destas representagoes
mentais para as atividades de ensino e aprendizagem e para a cons-
trucao de conhecimento. Comegamos por recorrer a Ramalho Ortigao,
transcrevendo um excerto de um texto do século XIX, mas que conti-
nua tao atual como a época em que foi redigido,

o desenho € a base de todo o ensino escolar e de toda a
educacao do homem. A fonte de todos os conhecimentos
humanos é a observacao. Toda a nogao que nao se baseie
na observacao dos fendmenos tem o caracter anedético, nao
tem o caracter cientifico. Por isso todos os pedagogos, desde
Froebel, exigem que a educagao da crianga principie pela
adestracao dos sentidos no exame directo de todas as pro-
priedades dos corpos, a cor,a forma, o volume, o peso, etc. ...,
é pelo estudo do desenho que logicamente deve comegar
qualquer instrucao. O exame da forma convencional das le-
tras, que serve de base a leitura, deve vir depois do exame
da forma das coisas que serve de base ao desenho (cit. in
Tavares, 2009, s. p.).

Imagens mentais

Ja oportunamente referimos que a comunicacao € uma ferramenta
essencial no processo de ensino e aprendizagem na sala de aula e
na escola. Esta é feita entre um emissor e um recetor, através de uma
mensagem. A mensagem, por sua vez, € expressa num codigo que pode
ser traduzido em imagens, simbolos ou sinais, através de um canal. O
desenho é um dos canais que expressa uma mensagem desde o emis-
sor (alunos) até ao recetor (professor).

Tavares (2009) faz uma descricao do percurso histérico da utilizacao
do desenho e refere-se a ele como uma representacao do mundo natu-
ral que ja na Grécia e em Roma era utilizada e que a partir do Renasci-
mento se afirmou como um processo de representacao do visivel e nao
visivel. Por outras palavras, o desenho comecou a ser tido como a re-
presentacao e fundamento da teoria e como um processo mental que
pode ser utilizado, tanto em areas do saber objetivas como subjetivas.

Pode, entao, afirmar-se que o desenho é importante para o desen-
volvimento integral do individuo, que pode servir de mediador entre
0 conhecimento que a crian¢a tem do mundo e o conhecimento que
tem sobre si. O desenho é uma ferramenta que serve de organizador de
informacoes e de experiéncias vividas, que revela o que a crianca sabe
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e que representa a forma como esta organiza 0 mundo na sua cabeca,
sendo, portanto, o reflexo da imagem mental que a crianca desenvolve
sobre determinado assunto.

Os desenhos permitem que as criangas representem todas as areas
das suas vidas sensoriais, sendo representacoes complexas e comple-
tas (Kendrick & McKay, 2012). Estas criacoes mostram uma complexa
imaginacao e compreensao de conceitos e realidades que nao podem
ser expressas atraves da linguagem, embora possam servir de auxilio
na transi¢ao para a mesma.

Mapas mentais

De forma a aproximar o ensino da Geografia do individuo, o ma-
pa mental assume-se como uma ferramenta metodoldgica importante
que pode ser utilizada como instrumento de diagnostico, guia de in-
formacao e atividade de instrucao (Bale, 1999). Estes mapas ganharam
valor com o movimento da Geografia Humanista que valoriza o ser
humano enquanto produtor de cultura e como ser capaz de atribuir
valores e significados aos objetos apreendidos (Neto & Dias, 2011).

De acordo com Rocha (2007), um mapa mental € um documento
em que o autor regista “‘os elementos do espaco que mais lhe dizem
alguma coisa, com 0s quais mais se identifica, ou elementos dos quais
mais faz uso no seu dia-a-dia ou, ainda, aqueles elementos que mais
lhe chamam a atencao” (p. 161). Pode entao depreender-se que sao
representagoes que relacionam percecdes visuais, olfativas ou audi-
tivas, lembrancas conscientes e inconscientes e o grupo social a que
se pertence. Sao, dessa forma, documentos subjetivos que revelam os
saberes do aluno.

Tal como as imagens mentais, 0s mapas mentais podem ser fontes
para o professor ter conhecimento daquilo que cada aluno ja sabe,
na medida em que permitem observar se um aluno tem uma perce-
cao efetiva da ocorréncia de um fenémeno no espago ou de como se
organizam os diferentes elementos de determinados espacos. Simiel-
i (2001) acrescenta ainda que esta ferramenta nos permite analisar
a nogao de proporcao, as legendas, as referéncias que sao utilizadas
(particular, local, internacional) e o titulo.

A reflexao que temos vindo a desenvolver autoriza-nos a afirmar
que € possivel partir de produgoes dos alunos (imagens e mapas
mentais) para construir novos conhecimentos e auxiliar os mesmos
na constru¢ao de um discurso escrito sobre o tema em estudo. Bale
(1999) defende que as atividades que implicam mapas mentais podem
ser utilizadas de trés formas distintas: (i) como diagnostico, permitindo
que o professor determine o nivel de concepgao espacial da crianga e
a representacao grafica que faz de meios familiares; (ii) como guia de
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informagao do modo como os alunos percebem os lugares e 0s aspetos
e caracteristicas do espaco que Lhes sao mais importantes; e, (iii) como
atividade de instrucao ao serem programadas uma série de sessoes
que permitem o aperfeicoamento de destrezas graficas. Também es-
te raciocinio pode ser transportado para as atividades que implicam
imagens mentais. Neste estudo, as imagens e 0s mapas mentais foram
utilizados como instrumentos de diagndstico e de guia de informacao.

Kendrik e McKay (2004), apoiados em diferentes estudos, mostram
que a literacia € muito mais que ser capaz de ler,escrever ou codificar, é
adquirir a capacidade de usar uma variedade de formas para represen-
tar conceitos e expressar significados. Estes autores consideram que o
facto de se olhar para o desenho como um meio para investigar o que
a crianga sabe tem um grande potencial para se alterar a ideia de que
a linguagem verbal é a forma mais relevante para se chegar a esse fim.

Em jeito de sintese, reforcando as premissas apresentadas, a produ-
¢cao da imagem e do mapa mental relaciona-se com o que os indivi-
duos sabem,com o que lhes interessa e com as relagoes espaciais mais
do que com a perspetiva. Por sua vez, recordar a imagem facilita a me-
moéria do dialogo construido em seu torno, sendo possivel transp6-lo
para exemplos semelhantes e, mais tarde, extrapolar do particular para
o geral (Cooper, 2002).

Metodologia

Para a realizacao deste artigo,tanto a recolha como o tratamento de
dados basearam-se em procedimentos de investigagao-na/pela-acao
em que se procurou a constru¢ao de novo conhecimento, a introducao
de mudancas e o desenvolvimento de competéncias nos participantes,
ou seja, assentou num processo colaborativo e coletivo entre aquele
que investiga e aqueles sobre os quais recai a investigacao (Amado &
Cardoso, 2011). Pode afirmar-se que obedece igualmente a um estudo
de caso observacional e multiplo, visto que recorre a observagao par-
ticipante para estudar dois grupos distintos, criando a possibilidade de
comparacao, o que permite ‘gerar juizos de transferibilidade, responde
mais adequadamente a concepcao de multiplas realidades, aludindo
as interacgoes entre investigador e contexto e de outros factos que
possam ocorrer ao longo da pesquisa e, finalmente,facilita a comunica-
cao entre os participantes, alimentando o intercambio de percepcoes”
(Aires, 2015, p. 22).

Avancando com a descricao dos métodos e das técnicas de recolha
de dados, estas podem ser organizadas em dois grupos: técnicas dire-
tas,como a observacao, e indiretas, como a analise de documentos.
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A observacao pode ser definida como uma recolha de informacao
sistematica e intencional através do contacto direto com o contexto a
investigar. E uma técnica que nos permite “obter uma visdo mais com-
pleta da realidade de modo a articular a informagao proveniente da
comunicagao intersubjectiva entre os sujeitos com a informagao de
caracter objectivo” (Aires, 2015, p. 25), sendo que uma das vantagens
que dela advém é a nao manipulagao nem a estimulacao dos sujeitos
observados. Colas (1998) evidencia as vantagens da observac¢ao quali-
tativa num contexto escolar, referindo: o conhecimento mais profundo
das dinamicas e inter-relagoes dos grupos; a facilidade de obtencao de
informacoes internas aos grupos; a garantia de resultados crediveis por
se trabalhar com fontes proximas e em primeira mao; e, a facilidade de
registar informagoes nao-verbais. Como desvantagens pode apontar-se
o perigo da subjetividade, quer por identificacao com o grupo e conse-
quente perda de capacidade critica, quer pela projecao de juizos de va-
lor. Utilizaram-se grelhas de registo e notas de campo - que se podem
caracterizar como instrumentos de observagao categorial e narrativa,
respetivamente (Hortas et al., 2015).

No que concerne as técnicas de recolha de dados de forma indireta,
estas foram utilizadas em dois momentos diferentes: (i) na caracte-
rizacao dos grupos de intervengao, como complemento dos métodos
diretos de recolha de informacao, através de documentos oficiais; e, (ii)
na analise documental das producdes do grupo, atraveés de documen-
tos pessoais.

Os documentos pessoais sao aqueles que sao produzidos pelos su-
jeitos e que narram as suas experiéncias, crencas, ideias, entre outros.
Sao fontes de informagao autorreveladoras, isto €, estabelecem uma
relagao direta com o autor, 0 seu contexto e a forma como 0 mesmo vé
o mundo. Pelas palavras de Amado e Ferreira (2011), estes documentos
permitem contemplar nao s6 a estrutura e a dinamica, mas também
o funcionamento da vida mental do seu autor. Para além do recurso
aos cadernos diarios e outras producoes, a investigagao baseou-se na
analise de imagens criadas pelos alunos de acordo com uma tematica
proposta.

Para a analise de conteudo das produgoes dos alunos foi utilizada a
técnica de pesquisa documental que procura distribuir num conjunto
de categorias de significagao dos conteudos que sao manifestos nas
mais diversas formas de comunicacao (texto, imagem, video, etc.). Es-
ta técnica mostrou-se flexivel e adaptavel aos métodos e estratégias
de recolha de dados referidos anteriormente, por se enquadrar num
quadro socioldgico especifico e por apostar nas inferéncias interpreta-
tivas dos contextos expressos através da categorizacao dos conteudos,
tendo em conta as suas condi¢oes de produgao, sempre com vista a
explicitacao dos mesmos (Amado & Cardoso, 2011).
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Os grupos envolvidos no estudo frequentavam dois ciclos de ensi-
no, 2.° CEB e 1.° CEB. O grupo de alunos do 5.° ano era composto por
vinte alunos (11 do sexo masculino e 9 do sexo feminino). A maioria
dos alunos tinha dez anos de idade (35%), 60% dos alunos distribui-se
equitativamente pelos 9,11 e 12 anos. O grupo de alunos do 3.° ano
era composto por treze alunos (7 do sexo masculino e 6 do sexo femi-
nino), com idades entre os oito e os dez anos.

As “imagens mentais” e os “mapas mentais’ na comuni-
cacao em Histdria e Geografia: apresentagdo e andlise

Havera beneficios para o processo de aprendizagem se o professor
tiver acesso as imagens mentais dos seus alunos? Podem essas ima-
gens mentais ser tomadas como elementos de avaliagao, quer diag-
ndstica, quer formativa? Sera que um processo de aprendizagem que
recorra a imagens/videos/animacoes ajuda a constru¢ao e organizagao
da imagem mental inicial? Estas foram algumas das questoes para as
quais se procurou uma resposta ao longo do trabalho de investigacao
que vem sendo anunciado neste artigo e que de seguida se apresenta
de forma mais detalhada.

Norman (1990) reforca a ideia de que assim que contacta com uma
realidade, o individuo constroi uma imagem mental que a representa
ou que reflete a forma como este a perceciona, organizando e interpre-
tando as informagoes que conhece. A acrescer a este facto, € importan-
te relembrar que esta provado, pela Teoria de Gardner, que cada aluno
perceciona e adquire conhecimentos sobre o que o rodeia de formas
distintas, sendo que a diversificacao das metodologias aplicadas na
aula permite que o professor estimule e potencie cada um dos seus
alunos (Heacox, 2006). O desenho pode estar inserido numa dessas
metodologias alternativas, em que o aluno é convidado a elaborar re-
presentacdes graficas que revelem conteudos abordados nas aulas.

De forma a responder a pergunta de partida - qual o contributo
das imagens mentais para a formacao de alunos histdrica e geogra-
ficamente competentes?-desenvolveram-se atividades especificas e
recolheram-se dados em cada um dos contextos de intervencao e que
serao brevemente descritas neste ponto.

De acordo com Ferreira (2007), a avaliacao permite compreender e
melhorar o que esta a ser feito. Na educacao, a avaliagao assume fina-
lidades e funcoes distintas, constituindo um processo de elevada com-
plexidade. Uma das suas principais fungoes € a avaliagao das aprendi-
zagens. O mesmo autor revela que, atualmente, a avaliagao nao € vista
apenas como um processo de medida, do qual o aluno nao participa.
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Pelo contrario, procura-se cada vez mais incluir as suas capacidades, in-
teresses, necessidades, ritmos de trabalho, percursos de aprendizagem
e resultados no processo de avaliagao. Para ser possivel avaliar, € ne-
cessario conhecer o estado atual do sujeito, recolher informacdes sobre
as aprendizagens e analisar essas informagoes com base em critérios e
normas de referéncia. A avaliacao pode servir trés propdsitos distintos:
(i) diagnostico das necessidades, interesses e pré-requisitos (avaliacao
diagndstica); (ii) orientacao durante o processo de ensino-aprendiza-
gem (avaliacao formativa); e (iii) hierarquizagao e certificacao dos alu-
nos (avaliagcao sumativa) (Ferreira, 2007).

A implementagao da investigacao estruturou-se em trés momentos
distintos: (i) avaliagao diagndstica; (ii) abordagem dos conteudos; e, (iii)
avaliagao formativa.

Durante a avaliacao diagndstica foi distribuida uma folha em branco
a cada aluno e dadas instrugoes claras, mas nao demasiado especificas
sobre o conteudo a representar, evitando dar pistas. Nesta fase pre-
tendia-se que os alunos representassem graficamente os seus conhe-
cimentos sobre determinados conteudos. O importante era perceber
que representagoes tinham sobre conteudos especificos, independen-
temente de estarem corretas ou nao. Estas representacoes graficas fo-
ram, depois, objeto de uma avaliagao que permitiu identificar o que os
alunos ja sabiam e os aspetos em que se registava maior numero de
concecgoes erroneas.

No periodo de tempo que separa os dois momentos de avaliagao foi
realizado um trabalho incisivo sobre os conteudos a serem abordados.
Foi também durante este periodo que, partindo dos conhecimentos
dos alunos, se procurou promover a utilizagao de imagens e de ani-
macoes, a leitura de textos informativos, as atividades de pesquisa, as
fichas de trabalho e a constru¢ao de maquetes.

Para a atividade de avaliagao formativa, foi distribuido o enunciado
da tarefa e pedido aos alunos que o lessem e esclarecessem as duvidas
antes de a iniciarem. Esta tarefa consistia numa proposta de represen-
tacao grafica a semelhanca do que havia sido feito na avaliagao diag-
nostica. Depois da explicitagao do que era pretendido, os alunos deram
inicio ao processo de ilustragao sem que o professor interviesse e sem
consulta dos materiais utilizados nas aulas anteriores.

As propostas de atividades centravam-se em tematicas dos progra-
mas de 2.° CEB e de 1.° CEB.Na turma de 5.° ano do 2.° CEB, a proposta
centrou-se no conteudo relativo ao Ambiente natural e primeiros po-
vos, do tema A Peninsula Ibérica: dos primeiros povos a formagdo de Por-
tugal (séc. Xll). No grupo de 3.° ano,do 1.° CEB, o exercicio centrou-se
no contetido os Astros integrado no tema A descoberta do ambiente
natural.

Durante a realizacao dos dois desenhos, foi possivel verificar que
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um numero reduzido de alunos nao se sentia confortavel com a tarefa.
O confronto com o perfecionismo do traco e dos elementos a inserir
levou a que alguns alunos recomegassem a tarefa mais que uma vez.
Estas foram as limitagoes mais evidentes do levantamento de dados,
podendo a falta de habito na utilizagao do desenho como forma de
representacao do conhecimento ser apontada como uma justificacao
possivel para este facto. A Tabela 1 apresenta as tematicas do progra-
ma de HGP e de EM que suportaram a investigacao, as datas de recolha
dos dados, a tematica da tarefa e o espago temporal que mediou 0s
dois momentos de recolha de informacao.

Exploragao
Nivel de Tema e subtema 1.2 recolha dos 2.3 recolha
Ensino abordados (Av. Diagnéstica) contetdos (Av. Formativa)
(Duragéo)
A Peninsula Ibérica: dos
primeiros povos a Representagéo de elementos 315 Representacdo de elementos
2°CEB formagao de Portugal de comunidades recolectoras (3x45' de comunidades recolectoras
5. ano (séc. XlI): e agropastoris + e agropastoris
- Ambiente natural e (4 de novembro de 2014) 2x90') (21 de novembro de 2014)
primeiros povos.
Representagdo da Representacdo da
1.°CEB ér#&iﬁgiﬁudrgl' organizacéo espacial do 300' organizaggo espacial do
o : . . 5
3.2 ano - os Astros. Sistema Splar (3x100") Sistema Splar
= (20 de maio de 2015) (27 de maio de 2015)

Antes de apresentar os resultados das avaliacoes das aprendizagens
dos alunos ao longo do periodo de intervencao e uma pequena analise
reflexiva sobre os mesmos, importa referir os indicadores de avaliagao
definidos e as competéncias para as quais 0s mesmos indicadores con-
correm (Tabela 2).
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Tabela 1. - Contetudos aborda-
dos e data de recolha de dados-
Fonte: Prépria.



Competéncias Indicadores definidos a partir das imagens

1. Comunidades recolectoras:
1.1. Representa aspetos do vestuario.
1.2. Representa atividades praticadas.
1.3. Representa o tipo de habitagéo.
1.4. Representa os utensilios utilizados.
Enriquecimento da comunicagao 1.5. Representa aspetos da alimentagao.
através da andlise e produgéo de 1.6. Faz aluséo a utilizagao do fogo.
materiais iconograficos utilizando
os codigos que lhe séo especificos. 2. Comunidades agro-pastoris:
2.1. Representa aspetos do vestuario.
2.2. Representa atividades praticadas.
2.3. Representa o tipo de habitagao.
2.4. Representa os utensilios utilizados.
2.5. Representa aspetos da alimentagao.
2.6. Faz aluséo a utilizagéo do fogo.

Competéncia Histérica

1. Planetas principais
1.1. Representa oito planetas.
1.2. Ordena os planetas de acordo com a sua
proximidade ao Sol.
1.3. Representa elementos da Terra, Saturno
e Japiter.

Utilizar formas variadas de
comunicagao escrita, oral e grafica
para apresentar informagéo
geografica.

2. Planetas secundarios
2.1. Representa a Lua.
2.2. Posiciona a Lua perto da Terra
2.3. Representa as crateras da Lua.
2.4. Representa a Lua menor que a Terra.

Competéncia Geografica

Tabela 2. - Indicadores de ava- 5 ES;r$IaRsepresenta o Sol

haga.o associados as compe- 3.2. Posiciona o Sol no centro do Sistema
téncias em desenvolvimento. Solar.

Fonte: Prépria. 3.3. Apresenta indicios de emisséo de luz.

Discussao dos resultados da investigacao

Apresentar-se-a, de seguida, uma interpretagao dos resultados de-
correntes da analise dos desenhos recolhidos ao longo da investigacao,
de acordo com os indicadores de avaliacao definidos. A partir destes in-
dicadores criaram-se as categorias de analise das representagoes gra-
ficas dos alunos. De forma a facilitar a leitura atribuiu-se a seguinte de-
nominagao aos documentos pessoais recolhidos: Desenho 1, referente
a avaliacao diagnostica em 2.° CEB; Desenho 2, referente a segunda
recolha em 2.° CEB; Desenho 3,respeitante a avaliagao diagnostica em
1.° CEB; e, por fim, Desenho 4, referente a ultima recolha em 1.° CEB.

Comecando pela investigacao na turma de 2.° CEB, apresenta-se
uma tabela resumo das categorias de analise identificadas (Tabela 3),
antes de avancarmos para a sua descricao mais detalhada.
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Desenhos | Vestuario Atividades Habitagéo Utensilios | Alimentagdo u;:':::’;:o

Desenho 1 54% 23% 31% 54% 46% 38%
OD"?'“ ZA 40% 40% 20% 40% 20% 60%
QD"’E' 2B 60% 80% 70% 40% 70% 70%

Centrando primeiramente a atencao no Desenho 1, pode afirmar-se
que os resultados demonstram uma nogao clara dos modos de vida das
primeiras comunidades que habitaram a Peninsula Ibérica, ou seja, 0s
povos recolectores, embora nao seja evidente a distincao entre estes
povos e 0s agropastoris, em grande parte dos desenhos! (Figuras 1 e
2). O tipo de vestuario e de utensilios, a utilizagao do fogo e o tipo de
alimentacao foram os elementos mais vezes representados, sendo que
a percentagem correspondente a corre¢ao da sua representagao ronda
0s 87%. Apesar de as representacoes relativas a habitacao constarem
em 9 dos treze desenhos considerados, 56% nao caracterizam corre-
tamente as comunidades em questao. No que concerne as atividades
praticadas, das 5 representagdes 3 caracterizavam as comunidades re-
colectoras.

No caso do Desenho 2, onde era possivel representar uma de duas

1 - Facto que pode ser justificado pela predominancia de elementos caracterizadores destas Ultimas comunidades em
imagens ou desenhos animados que reportam a essa época.
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Tabela 3. -Categorias de and-
lise dos Desenhos 1 e 2 - Re-
presentacdo de elementos de
comunidades recolectoras e
agropastoris
Fonte: Prépria.

Figura 1. -Exemplo A - Dese-
nho 1l
Fonte: Prépria.

Figura 2. -Exemplo B - Dese-
nho 1
Fonte: Prépria.



Figura 3. -Exemplo A - Dese-
nho 2, opgao A.
Fonte: Prépria.

Figura 4. -Exemplo B - Dese-
nho 2, Opcao B.

Fonte: Prépria.

situagoes — cena da vida das comunidades recolectoras (Opcao A) ou
cena da vida das comunidades agro-pastoris (Opcao B), verificou-se
uma tendéncia interessante (Figuras 3 e 4). Os cinco alunos que op-
taram pela Opcgao A (33%) apresentam ideias fragmentadas e parciais
das comunidades recolectoras e dos catorze elementos que foram in-
troduzidos nestes desenhos, trés nao caracterizavam corretamente a
comunidade em questao. Por sua vez, os alunos que envergaram pela
Opcgao B (67%) mostraram ter, na sua maioria, uma nog¢ao geral e de
conjunto das comunidades agropastoris, incluido elementos de varias
categorias e construindo uma imagem completa e que refletia alguma
organizacao espacial. Dos 41 elementos introduzidos nos desenhos,
apenas dois nao caracterizavam a comunidade em questao, revelando
a correcao e assertividade que estes alunos demonstraram.

Dada a disparidade dos resultados, é importante procurar perceber
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qual a influéncia das atividades desenvolvidas com os alunos na mu-
danca de representagoes sobre o conteudo em estudo. Em sala de au-
la, apds a recolha do Desenho 1, trabalhou-se com base em imagens
interativas que retratavam uma cena do quotidiano das comunidades
recolectoras. Quando se percebeu que os alunos eram capazes de iden-
tificar elementos caracteristicos destas comunidades, introduziu-se a
ideia de mudanga ao longo do tempo e de evolugao das formas de
vida, apresentando-se uma imagem interativa com as caracteristicas
das comunidades agropastoris.

Apos reflexao, é possivel afirmar que o trabalho de contraste e com-
paracao entre as duas comunidades podera ter levado a uma cons-
trucao de conhecimento mais clara das caracteristicas das comunida-
des apresentadas, acentuando a nocao de mudanca. Importa refletir
igualmente no aspeto ja referido de que as nocoes prévias dos alunos
se assemelhavam mais a comunidades agropastoris que recolectoras,
podendo inferir-se que estes se possam sentir mais confortaveis a de-
senha-las, mesmo conhecendo as caracteristicas da outra comunidade.

Avancando agora para o trabalho com a turma de 1.° CEB, apresen-
ta-se uma tabela resumo das categorias de analise definidas (Tabela 4)
antes da sua descricao mais detalhada.

Planetas Principais Planeta Secundario - Lua

Representacdo | Ordenagdo | Caracterizagdo | Representagdo | Ordenagio | Caracterizagido

Des. 3 23% 8% 26% 15% 0% 50%
Des. 4 67% 83% 67% 50% 100% 58%
Estrelas — Sol Outros Elementos Tabela 4. -Categorias de andli-

se dos Desenhos 3 e 4 - Repre-
sentacdo da organizacdo espa-
cial do Sistema Solar.

Fonte: Prépria.

Representacdo | Ordenagdo | Caracterizagdo | Representagdo | Ordenagéo | Caracterizagéo
Des. 3 7% 60% 90% 0% 0% 0%
Des. 4 100% 100% 92% 83% 67% 50%

No que diz respeito ao Desenho 3, a sua analise detalhada revela
que, dos treze desenhos, apenas trés representam os oito planetas do
Sistema Solar, sendo que doze incluem a Terra e apenas um inclui a
Lua. Todos os alunos representaram o Sol, com excecao de um que so
representa o planeta Vénus. Assim, a esmagadora maioria dos alunos
mostra a tendéncia de partir do proximo para o distante, ou seja, re-
presenta os elementos que conhece por observacao direta e por serem
realidades que lhe sao préximas, como a Terra e o Sol. Esta explica-
cao serve, também, para justificar o facto de 83% das representacoes
da Terra incluirem a caracterizacao dos continentes e oceanos e 81%
mostrarem a emissao de luz por parte do Sol. Em rela¢ao a ordenacgao
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Figura 5. -Exemplo A - Dese-
nho 3.

Fonte: Prépria.

Figura 6. -Exemplo B - Dese-
nho 3.

Fonte: Prépria.

espacial dos planetas, apenas um aluno revelou dominar esse conhe-
cimento?, os restantes apresentam-nos aleatoriamente. Relativamente
ao Sol, 55% das representacoes posicionavam o astro no centro dos
restantes elementos, mostrando alguma nog¢ao da organizacao do Sis-
tema Solar (Imagens 5 e 6). Ainda assim, estes numeros corroboram a
ideia de Bale (1999) quando afirma que, na cabeca da crianca, 0 mundo
é como um ‘contentor de objetos”, ou seja,uma confusao de informacao
que ainda nao foi organizada.

Em relacao ao Desenho 4,a evolugao da organizacao da imagem do
Sistema Solar na mente dos alunos € clara. Dos doze desenhos consi-
derados, todos incluem o Sol e posicionam-no no centro do Sistema
e em apenas um nao € percetivel a representacao de caracteristicas
tipicas de uma estrela (emissao de luz).

2 - Importa referir que esse aluno integrou o grupo no dia da recolha de dados e que ja tinha abordado o contetdo dos
astros na escola de onde foi transferido.
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Em relagao aos planetas, 67% dos alunos representa os oito plane-
tas principais e 50% ordena-os em relagao ao seu afastamento do Sol,
incluindo indicios da sua orbita em torno da estrela principal® (Figuras
7 e 8).Dois alunos representam Plutao, ainda que afastado dos restan-
tes, 0 que pode ser uma evidéncia da exploracao em aula da ideia de
que Plutao nao deixou de existir, apenas ja nao é contabilizado como
fazendo parte do Sistema Solar. A analise da caracterizagao dos plane-
tas revela que 83% dos alunos distingue corretamente a Terra (sendo
que os restantes nao o fazem ou nao € percetivel),a mesma percenta-
gem distingue Saturno com os seus anéis (sendo que um aluno identi-
fica os anéis num outro planeta) e apenas 33% reconhece Jupiter como
o maior. Em relagao a Lua, 50% dos alunos que a incluiram no desenho
demonstraram também conhecer a sua posi¢cao, metade representou-a
como menor que a Terra e 67% representou as suas crateras. Além das
categorias de analise identificadas na Tabela 4,83% dos alunos incluiu
a Cintura de Asteroides, cometas e elementos construidos pelo Ho-
mem, revelando a atribuicao de significado e a apropriagao dos temas
abordados no decorrer das aulas.

J 5 ' { O

De uma forma geral, os resultados demonstram que os alunos fo-

3 - Percentagem que pode ser justificada pela ma gestao do espaco disponivel para a representagao.
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Figura 7. -Exemplo A - Dese-
nho 4.
Fonte: Prépria.

Figura 8. -Exemplo B - Dese-
nho 4.
Fonte: Prépria.



ram capazes de representar satisfatoriamente os conteudos abordados
durante o estudo do Sistema Solar, cumprindo os indicadores de ava-
liagao definidos (Tabela 2).

Importa salvaguardar a importancia dada a apresentacao de ima-
gens e construcao de maquetes do Sistema Solar, distintas e de di-
ferentes perspetivas, no decorrer das aulas de forma a nao enviesar
os resultados, ou seja, a nao influenciar os alunos para determinada
representacao. Ainda assim, acabou por se verificar a preferéncia por
uma representa¢ao do Sol no canto da folha, sendo que apenas uma
aluna o representou no centro da imagem.

Uma das premissas deste trabalho era procurar compreender o con-
tributo das experiéncias de representacao de imagens mentais para o
desenvolvimento de competéncias histéricas e geografica®. As expe-
riéncias de aprendizagem desenvolvidas neste estudo propuseram-se
desde o inicio contribuir para o desenvolvimento das competéncias
de enriquecimento da comunicagao historica através da producao de
materiais iconograficos e de utilizacao de formas variadas de comu-
nicagao grafica para apresentar informagao geografica. O sucesso dos
resultados, descritos na analise anterior, e a melhoria do desempenho
dos alunos da primeira para a segunda etapa de recolha de dados, em
ambos os contextos, permitem afirmar que a producao de imagens e
mapas mentais como forma de representar o conhecimento individual
sobre um determinado conteudo, oferece aos alunos a oportunidade
de se expressarem e comunicarem atraves da linguagem pictografica.
De acordo com o quadro teorico ja mobilizado, o aluno respondera a
atividades desta natureza com a representagao do conhecimento cons-
truido sobre determinado conteudo, revelando nao sé o conhecimento
da existéncia de determinado elemento, mas também das suas carac-
teristicas fisicas e da sua ordenacao, posicao e interagao espacial com
outros elementos representados.

Ao serem analisados os resultados obtidos pelos dois grupos de
alunos, fica corroborada a ideia de que o desenho é um valido ins-
trumento de avaliagao dos conhecimentos dos alunos, revelando ser
uma estratégia alternativa, quando se pretende valorizar o conheci-
mento e as aprendizagens em alunos cuja comunicagao oral e escrita
nao esta tao desenvolvida. Quando se afirma que os melhores alunos
s3a0 0s ‘que conseguem expressar correctamente os resultados da sua
aprendizagem e, efectivamente, se € sobre essa capacidade que incide
a avaliagao do acto de aprender, entao devemos fornecer aos mesmos
experiéncias que permitam desenvolver destrezas neste campo” (Ca-
chinho, 2000, p. 86).

4 - Competéncias Essenciais para o Ensino Basico (2001).
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Conclusao

E um dado inquestionavel que as diversas estratégias que os alunos
mobilizam para explicar o mundo que os rodeia sao de grande utili-
dade na sala de aula e podem ser comunicadas ao professor de varias
formas: uma delas é o desenho ou a representacao grafica. Como pro-
curamos demonstrar com a investigacao mobilizada para este artigo, o
desenho reflete a imagem mental do individuo sobre um determinado
assunto e tem um papel relevante na definicao das estratégias de in-
tervencao, permitindo ao professor ‘entrar na mente” dos seus alunos.
Importa frisar que nenhum professor se deve restringir a apenas um
método de trabalho pelo que, com este estudo, nao se procura a so-
brevalorizacao do desenho em relacao a comunicagao oral ou escrita:
confirma-se apenas que o desenho é um instrumento tao valido como
as outras duas formas de comunicagao e que pode fornecer pistas mais
concretas e organizadas ao professor.

Apos a discussao dos resultados e como conclusao deste estudo,
importa referir que os alunos revelaram melhorias na representacao e
organizagao de informagao em imagens, na distribui¢cao espacial dos
elementos representados, na comunicagao grafica dos conhecimentos
construidos. Por outro lado, as suas representacoes de partida mos-
traram ser importantes “informadoras” sobre os seus conhecimentos
prévios, motores para a construcao do processo de ensino e aprendi-
zagem. Estas pequenas experiéncias de aprendizagem permitem-nos
afirmar que o recurso a representagdo grdfica e aos mapas mentais, como
formas de representacdo e expressao dos conhecimentos dos alunos, con-
tribui para o desenvolvimento de competéncias histdricas e geogrdficas,
constituindo-se também como instrumentos importantes de avaliagdo dos
conhecimentos prévios e das aprendizagens.

Temos consciéncia que algumas pontas ficaram soltas e conside-
ramos que poderiam ser retomadas em estudos posteriores, a saber:
() se os desenhos com uma representacao fragmentada da realidade
correspondem a autores com desempenhos mais fracos nas avaliagoes
formativas - sao uma coincidéncia ou existira uma correlacao entre
estas duas premissas; (ii) se 0 conhecimento prévio, por parte dos alu-
nos, dos indicadores de avaliacao poderia conduzir a resultados mais
positivos; e, (iii) se a evolugao que se registou na comunicagao das
aprendizagens através do desenho pode agora ser o motor para uma
melhoria na comunicacao oral e escrita, recorrendo por exemplo a des-
cricao das representacoes construidas.

Em consequéncia de esta investigagao ter resultado de uma agao
em que se pretendia solucionar um obstaculo identificado durante a
intervencao e que, posteriormente, se assumiu como uma oportunida-
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de para contribuir para a constru¢ao de conhecimento cientifico, a sua
divulgacao aos pares revela-se importante. Pretendemos assim que a
metodologia desenvolvida possa também ser por eles experienciada e
que os resultados possam ser replicados, contribuindo para a validacao
das premissas que, ao longo deste estudo, foram sendo apresentadas
(Amado & Cardoso, 2011).
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Resumo

A utilizagcao do mapa como recurso pedagogico-didatico em con-
texto de sala de aula revela-se fundamental no desenvolvimento de
competéncias em Historia e em Geografia, pelos alunos do 2.° Ciclo do
Ensino Basico. O estudo apresentado neste artigo, decorre da interven-
¢ao desenvolvida num contexto de Pratica de Ensino Supervisionada Il,
no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico,
da ESELx. Como principal objetivo, este estudo propoe-se compreender
o contributo do uso de mapas para o desenvolvimento de competén-
cias historico-geograficas pelos alunos.

Este artigo propde-se refletir sobre o contributo da exploragao e
constru¢ao de mapas,em aulas de Histdria e Geografia de Portugal, pa-
ra o desenvolvimento de um raciocinio espacial e uma melhor leitura
do mundo préximo e distante pelos alunos.

Os resultados obtidos permitem concluir que os mapas revelam ser
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um importante recurso, em estratégias de ensino e aprendizagem em
Historia e Geografia, permitindo aos alunos desenvolver competéncias
de localizacao e representacao espacial. No entanto, € de referir que
a escolha dos mapas a utilizar deve ter em conta os conhecimentos
prévios dos alunos e os temas em estudo. Também, na construcao de
mapas pelos alunos, deve ser dada atencao as técnicas utilizadas, pri-
vilegiando a aprendizagem de diferentes tipos de representacao de
informacao.

Palavras-chave: mapa, competéncias historico-geograficas.

Abstract

On the classroom the use of maps as a didactic and pedagogical
resource can be essential in the development of basic competences in
History and Geography, for students on the 2nd cycle of basic educa-
tion. The study presented in the following article, arises from an inter-
vention project in the aim of Pratica de Ensino Supervisionada Il,in the
master’s degree Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico, in ESELx.
Therefore, the study main goal is to understand the contributions of
maps in the development of historical and geography competences for
students.

This article intends to discuss the contribution from the exploration
and construction of maps, in the classes of Portuguese History and
Geography, for the development of a spatial thinking and a better rea-
ding of the world.

The results allow to understand that maps can be an important re-
source when teaching and learning History and Geography, letting the
students to develop location and spatial representation competences.
However, it's important to reflect on the select maps process and in
the previous knowledge of the students. Also, when constructing maps
by the students, should be taken in consideration the techniques used,
choosing various types of information representations.

Keywords: map, historical and geographical competences.

Introducao

O presente artigo tem por base o trabalho de investigacao desen-
volvido no Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educacao de Lisboa, no ambito da unidade curri-
cular de Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il). Paralelamente
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ao projeto de intervencao da PES Il foi realizado um estudo sobre o
desenvolvimento de competéncias historico-geograficas, mobilizando
como objeto de investigacao os mapas enquanto recurso pedagdgico
com potencialidades diversas para o ensino e a aprendizagem em His-
toria e Geografia.

A disciplina de Histéria e Geografia de Portugal (HGP) no 2.° CEB
procura, entre outras finalidades, conduzir os alunos na compreensao
do percurso do Ser Humano ao longo do tempo. Para que esta com-
preensao seja alcangada € fundamental mobilizar recursos pedagdgi-
cos e didaticos que sejam facilitadores e motivadores das aprendiza-
gens, envolvendo os alunos na construcao de conhecimento.

Durante o periodo de observacao, que antecedeu a intervencgao
educativa numa turma de 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), foi pos-
sivel identificar fragilidades na mobilizacao de recursos pedagogicos
diversos, de que sao exemplo os documentos graficos e cartograficos,
promotores de um envolvimento dos alunos na construcao de conheci-
mento. Foi também visivel nos alunos a desmotivacao e a distanciagao
em relagao aos conteudos que estavam a ser lecionados. Assim, assu-
mimos como prioridade, na planificacao do periodo de intervencao, a
utilizagao de recursos pedagogicos diversos como suporte das praticas
de ensino e dos percursos de aprendizagem dos alunos. Esta decisao,
foi ainda reforcada pelas oportunidades de dinamizar praticas mais
diversificadas e significativas com os alunos, facilitadoras do desenvol-
vimento de competéncias historico-geograficas.

O presente artigo pretende explorar as potencialidades para a for-
macao dos alunos da utilizacao do mapa como recurso e como ferra-
menta de trabalho, nas aulas de HGP.A opcao por este recurso justifica-
-se pela sua centralidade numa sala de aula desta disciplina, associada
as suas fungoes na representagao e visualizagao espacial de aconte-
cimentos e fendmenos historicos e/ou geograficos ou, dito de outro
modo, por permitir conciliar o tempo e o espaco, ou seja, inscrever o
tempo no espaco (Bailly & Ferras, 2006).

Perante o exposto, a questao orientadora do presente estudo apre-
senta a seguinte formulacao: quais os contributos da utilizacao de ma-
pas como recurso pedagdgico para o desenvolvimento de competén-
cias histérico-geograficas pelos alunos?

Numa tentativa de dar resposta a esta questao apresentar-se-a,num
primeiro momento, o quadro tedrico de referéncia que serve de su-
porte a compreensao dos conceitos fundamentais desta investigacao,
seguido das metodologias investigativas e, por fim, da apresentacao e
exploracao dos resultados e conclusoes desta investigacao que permi-
tem responder a questao de partida.

41



Enquadramento tedrico

Para dar resposta a questao problema importa explicitar os trés
conceitos que a estruturam: mapa, competéncia e competéncias histo-
rico-geograficas.

Mapa, tipos e finalidades

Comecemos por esclarecer o que se entende por mapa. De uma for-
ma simples, trata-se de uma “representacao grafica plana de toda ou
parte da superficie da Terra ou do Universo e de fendmenos concretos
ou abstratos ai localizados” (Dias citado por Hortas, Mendes & Martins,
2013, p. 13). Para Gaite e Jiménez (1996), os mapas sao “los documen-
tos geograficos basicos” (p. 297) que permitem observar os fendme-
nos geograficos indiretamente, “son el instrumento privilegiado para
informar al lector del trabajo sobre las relaciones descubiertas entre
distribuciones geograficas” (Gaite & Jiménez, 1996, p. 297). Os mapas
tém um caracter ambivalente, por um lado sao uma fonte de informa-
cao sobre territérios que nao é possivel conhecer diretamente (grande
extensao ou muito longinquo), por outro, sao também a expressao da
descricao do territorio (Gaite & Jiménez, 1996, p. 297).

Por vezes, o conceito de mapa e de cartografia sao confundidos. ‘A
cartografia compreende, tradicionalmente, o conjunto de métodos e
técnicas que conduzem a representacao da superficie terrestre ou de
outro planeta” (Dias citado por Hortas, et al. 2013, p. 13); um mapa re-
presenta a superficie terrestre ou uma parte dela, e assim passamos a
ter uma representagao bidimensional,a realidade € reduzida (escala) e
recorremos a um sistema de codificagao (sinais graficos) dos objetos ou
factos apresentados. Segundo Gaite e Jiménez (1996), a cartografia € o
conjunto de documentos que de uma forma seletiva, abstrata e sim-
bélica representa os recursos fisicos e ficticios da superficie terrestre.

Desta forma, podemos considerar a cartografia como a ciéncia dos
mapas, isto é, a partir do estudo desta ciéncia é possivel conhecer o
processo de construcao dos mapas. Esta constru¢ao tem um caracter
seletivo, tal como refere Gaite e Jiménez (1996) “la seleccién de rasgos
efectuada por el catégrafo dependera de la finalidad para la cual se ha
producido” (p. 307).

Num mesmo mapa é impossivel representar todos 0s recursos ou
fendmenos de um determinado territorio, pois a leitura torna-se dificil.
Como refere Cardona (2002), “los mapas unicamente reflejan aquellas
partes de la realidad que al cartografo le interese recoger” (p. 85).

Importa entao perceber, quando representamos um tema num ma-
pa, como € que podemos designar esse mapa. Os mapas podem ser
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divididos em dois tipos: 0s mapas topograficos e 0s mapas tematicos.
Um mapa topogrdfico tem como “finalidade principal representar os da-
dos altimétricos® e planimétricos? da superficie da Terra, tao fielmente
quanto a sua escala o permita” (Dias citado por Hortas et al. 2013, p.
14). No que toca ao mapa temadtico, este “representa, sobre um fundo
mais ou menos simplificado,fendmenos localizaveis de qualquer natu-
reza” (Dias citado por Hortas, et al. 2013, p. 14).

Para a elaboracao deste estudo, centremos 0 nosso foco nos mapas
tematicos. Estes podem desempenhar diversas funcdes consoante a
natureza dos dados, os simbolos utilizados e o numero de variaveis ou
temas retratados. Assim, relativamente a natureza dos dados, encontra-
mMOos 0S mapas quantitativos ou qualitativos; ao nivel dos simbolos uti-
lizados na representacao da informacao, mapas de simbolos pontuais,
lineares ou em mancha; e, ao nivel das variaveis representadas, mapas
unitematicos ou pluritematicos (Hortas et al. 2013).

Para a construcao de mapas é necessario sequir “um conjunto de
etapas que decorre da realidade até a obtencao de qualquer mapa”
(Hortas et al. 2013, p. 14). Este processo denomina-se de processo car-
togrdfico. Caracteriza-se pela existéncia de duas realidades: a realidade
do cartografo e a realidade do utilizador. A realidade do cartografo
segue um conjunto de passos para a elaboracao de um mapa (recolha
de dados, selecao e classificacao, simplificagao, simbolizacao e repro-
ducao). A realidade do utilizador advém do uso que o individuo faz do
mapa (detencao, discriminacao, identificacao e verificacao).

Importa referir que para a constru¢ao de um mapa, de acordo Hortas
et al (2013), € necessario ter em conta cinco elementos: titulo, legenda,
escala, orientagao e fonte.

Segundo estes autores, o titulo identifica os fendmenos representa-
dos no mapa; a legenda permite descodificar os simbolos utilizados;
a escala da-nos a relagao entre a distancia no mapa e a distancia real,
no terreno; a orientacao representa-se atraves da rosa-dos-ventos ou
da direcao do norte geografico, permitindo relacionar os fenomenos
representados; a fonte identifica a origem da informacgao, qualitativa
ou quantitativa, sobre o tema/assunto representado no mapa.

Para Roser, Jiménez e Rafael (1997), um mapa é composto por um
conjunto de elementos mais alargado. Mantém trés dos elementos
apresentados pelos autores anteriores, isto €, a escala, a orientagao e
os simbolos dos mapas?,acrescentando “a perspetiva vertical, o conteu-
do e a informacao adicional” (p. 147). A perspetiva vertical relaciona-se
com a tecnica de organizacao espacial dos fenédmenos representados
no mapa, uma vez que se esta a representar em duas dimensdes (ma-
pa) algo que se apresenta num espaco tridimensional; o conteudo dos
mapas € a selecao de fendmenos representados num mapa que de-
pendem do tema que queremos representar e da escala utilizada; a

1 - Representacao da altitude.

2 - Representacao do relevo.

3 - Apesar de simbolos e legenda se apresentarem como dois conceitos diferentes sdo indissociaveis, ou seja, num mapa
se existe legenda tem de haver simbolos e vice-versa. Desta forma, assume-se que sao o mesmo conteudo, optando, no
desenvolvimento deste estudo,a denominagao de legenda.

43



informacao adicional diz respeito aos nomes de cidades,rios, elevagoes
ou até cotas de altitude que completam o mapa.

Para o desenvolvimento deste estudo, foram tidos em conta dois
elementos comuns a Hortas et al. (2013) e a Roser, Jiménez e Rafael
(1997): a legenda e a orientagao. No que se refere aos outros elemen-
tos salienta-se o titulo referido por Hortas et.al (2013). Todos os outros
elementos foram trabalhados de forma implicita nas atividades desen-
volvidas.

Segundo Cardona (2002),“La cartografia es tematica por definicién,
en un determinado tipo de mapa se representan, unicamente, unos
determinados tipos de informaciones con el fin de discriminarlas pa-
ra hacerlas inteligibles” (p. 84). Desta forma, é necessario recorrer a
técnicas que permitam ao utilizador do mapa perceber a informagao
contida neste. Entre estas técnicas destacam-se as variaveis visuais e a
implantacao grafica.

As variaveis visuais permitem agrupar um mesmo conjunto, eviden-
ciar diferencas, classificar numa ordem progressiva os objetos ou fe-
nomenos e estabelecer uma relacao quantitativa ou numeérica. Destas
variaveis salientam-se a forma, o tamanho, a cor, 0 grao, a orientacao e
o valor (Hortas et al. 2013, p. 16).

As formas de implantacado grafica relacionam-se com o “modo como
os simbolos aproveitam o plano e representacao” (Hortas et al. 2013,
p. 17). Estas dividem-se em implantacao pontual, linear e em mancha.
No que se refere a implantacao pontual, como o proprio nome indica,
sao pontos dispersos no mapa. A linear recorre a simbolos alinhados,
por fim, a implementacao em mancha carateriza-se pela mancha de
simbolos numa determinada area do mapa. No desenvolvimento deste
estudo, destacaremos a implantacao em mancha.

O conceito de competéncia e competéncias histérico-geograficas

Importa agora definir o conceito de competéncia e identificar as
competéncias histérico-geograficas.

Perrenound (1999a) define competéncia como “uma capacidade de
agir eficazmente [num] determinado tipo de situagao, apoiada em co-
nhecimentos, mas sem [se limitar] a eles” (p. 7). Segqundo este autor,
“uma competéncia nunca é a implementacao «racional» pura e simples
de conhecimentos, de modelos de acao, de procedimentos” (p. 8). Desta
forma, Perrenound (1999b) defende que o desenvolvimento de com-
peténcias implica a contextualizacao de conhecimentos/saberes para
serem aplicados posteriormente noutras situacoes.

Para Santisteban e Pages (2011), quando um aluno entra em con-
tacto com disciplinas do conhecimento do meio social e cultural de-
senvolve um conjunto de competéncias basicas. Portanto, cabe ao
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professor estimular no aluno as capacidades intelectuais, dota-lo de
conhecimentos, habilidades e atitudes para que possa compreender
melhor a sociedade e o mundo de hoje, descodificando-os com matu-
ridade e responsabilidade.

A Historia e a Geografia, sendo duas ciéncias nas quais se trabalha a
nocgao de tempo e espaco,tém competéncias que lhe sao especificas.As
competéncias definidas para Historia sao ‘o tratamento de informacgao/
utilizagao de fontes,a compreensao historica (temporalidade, espacia-
lidade, contextualizagao) e a comunicagao em historia” (Ministério da
Educacao, 2001, p. 87). No caso da Geografia, as competéncias especi-
ficas estao definidas em funcao de trés grandes dominios, a saber, “a
localizacao, o conhecimento dos lugares e regides e o dinamismo da
inter-relagcao entre espacos” (Ministério da Educacgao, 2001, p. 109).

Importa, entao, explicitar cada uma das competéncias da Historia
(Dias,2017). O tratamento de informagao/utilizagao de fontes € uma com-
peténcia que remete para a utilizacao de técnicas de investigacao para
observar e descrever,numa perspetiva temporal, aspetos da realidade
fisica e social e interpretar informacgao, por exemplo, fazendo uma ana-
lise documental.

A competéncia compreensdo histérica associa-se um aluno que re-
conhece como 0s acontecimentos do passado permitem compreender
0 presente e como a sua atuacao tambéem é um fator de mudanca.
Esta competéncia integra a temporalidade, a espacialidade e a contex-
tualizagao. A temporalidade € a dimensao que abrange o conceito de
mudanga e permanéncia, que permitem compreender as sociedades
em diferentes espacos e tempos. Esta abordagem temporal é alcanca-
da quando um individuo é capaz de identificar e localizar no espaco
as alteragoes que ocorreram em determinada sociedade ao longo do
tempo, utilizando instrumentos como, por exemplo, 0s mapas para a
explicitacao das alteracdes na ocupacao e utilizagao dos territorios em
diferentes épocas. A espacialidade implica a capacidade de localizagao
de ou num determinado territorio, caracterizar os contrastes na distri-
buicao espacial e nas formas de organizagao do espago em diferentes
periodos de tempo, através do manuseamento e elaboracao de mapas.
A contextualizag¢do esta associada as especificidades concretas de so-
ciedades que se constituiram no espaco em diferentes épocas, conse-
guindo estabelecer relagdes entre os diversos dominios da sociedade,
utilizando vocabulario proprio da Historia.

Por fim, a comunicagdo histdrica € a competéncia que implica a uti-
lizacao de diferentes formas de comunicacao escrita e o desenvolvi-
mento da comunicacao oral, através da narragao e da descrigao.

Relativamente as competéncias da Geografia, a localizacdo reporta-
-se a capacidade de comparar diferentes representagcoes da superficie
terrestre, localizar determinada regiao num mapa e descrever essa lo-
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calizagao relativamente a outros lugares, mas também ler,completar e
construir mapas. O conhecimento dos lugares e regioes tem subjacente a
capacidade de um aluno descrever e discutir sobre estes, utilizando vo-
cabulario geografico, formulando questoes sobre fendmenos que ob-
serva e ecolhendo informagao em diversos meios para dar resposta as
questoes. No dinamismo das inter-relagoes entre espa¢os,um individuo é
competente quando reconhece 0 modo como os diferentes espacos se
integram em contextos geograficos distintos, atraves dos movimentos
de pessoas e bens.

Na Tabela 1 explicita-se a relagao entre as competéncias historico-
-geograficas que irao ser exploradas no presente artigo e o contributo
do recurso aos mapas para o seu desenvolvimento. O desenvolvimento
de cada uma das competéncias, mobiliza o mapa para (i) representar
a distribuicao espacial de um fenémeno e, (ii) localizar um lugar na
superficie da terra.

Competéncia Geral Competéncia Especifica O contributo dos mapas
Localizar e caracterizar um Representagao espacial de um determinado
Espacialidade determinado territ6rio, através fenémeno ou facto da Histdria (expanséo de
P do manuseamento e um império, o percurso de uma invasao, os
elaboragdo de mapas. itinerarios de um povo...)
Ler, completar e construir Localizag@o absoluta de lugares, a definigdo de
Localizagao mapas. fronteiras de territorios, a posigéo relativa de
lugares, o tragar itinerarios, fluxos...

Os processos de representacao e localizagao no espago e no tempo,
de fendmenos politicos, econdmicos, sociais, culturais e naturais, sao
um dos exemplos mais significativos da complementaridade entre a
Histéria e a Geografia. Estes processos implicam procedimentos nu-
cleares na compreensao dos fenomenos que ocorrem por for¢a da agao
humana nas suas diferentes dimensdes (Hortas & Dias, 2017).

Nota metodoldgica

Para organizar este estudo, planificou-se um conjunto de atividades
de aprendizagem especificas que serao brevemente descritas no ponto
3.A implementacao deste projeto de investigagao foi reqgulada a partir
dos momentos de avaliacao: diagndstica, formativa e sumativa.

Para a avaliagao diagnostica, realizada junto dos alunos durante o
periodo de observacao, a opcao recaiu sobre a aplicacao de questio-
narios com o objetivo de perceber quais 0s conhecimentos, interesses
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e motivagoes dos alunos para a disciplina de HGP. Ketele e Roegiers
(1999) defendem que a utilizagcao de um questionario é importante na
medida em que a partir dele se consegue retirar a informagao neces-
saria sobre o grupo que se pretende caracterizar. A analise documental
foi outra das técnicas utilizadas durante o diagnodstico. Relativamente a
natureza dos documentos utilizados, destacam-se os documentos “pu-
blicados, oficiais e cientificos” (Ketele & Roegiers,1999,p. 37).A analise
realizada sobre os mesmos permitiu recolher a informagao que serviu
de suporte a definicao de objetivos e de estratégias de intervencao, e
fundamentar algumas op¢des tomadas na preparagao da intervencgao.

A avaliagao formativa teve por base a exploracao e construgao de
mapas relativos aos conteudos a lecionar. No caso em estudo, esta ex-
ploracao foi reforcada com a introducao de um jogo para aplicagao de
conhecimentos e revisao de conteudos antes trabalhados. Neste jogo,
os alunos necessitavam de recorrer/ler os mapas construidos. Para a re-
colha de informacao neste momento, que coincide com a intervencao,
a partir do trabalho em grande grupo, recorremos ao preenchimento
de uma grelha de registo de observagao das intervengoes dos alunos e
dos seus contributos para a resolugao das tarefas.

No que diz respeito a avaliagao sumativa,com o objetivo de avaliar
o contributo das atividades realizadas com recurso aos mapas para
o desenvolvimento de competéncias historico-geograficas, foram pro-
postas tarefas que permitissem avaliar e comparar as competéncias
individuais desenvolvidas pelos alunos e pela turma no seu todo. A
recolha de dados a partir da avaliacao sumativa organizou-se em trés
momentos: o primeiro resultou do teste sumativo, o sequndo e o ter-
ceiro foram semelhantes, uma vez que eram distribuidos aos alunos,
mapas base, nos quais apenas se definiram as delimitacoes do territo-
rio em torno do Mediterraneo. Nestes mapas, os alunos eram convida-
dos a representar informacgao relativa aos percursos de origem e desti-
no dos primeiros povos que atravessaram o Mediterraneo em direcao a
Peninsula Ibérica e informacao sobre a expansao do Império Romano.

De referir ainda que, na avaliacao formativa, se construiram tabelas
de registo das intervencoes dos alunos nas atividades de sala de aula,
as quais permitiram,ao longo do tempo, registar as aprendizagens rea-
lizadas. Estas tabelas foram posteriormente analisadas, recorrendo ao
calculo de frequéncias e construcao de graficos de barras, oferecendo
uma leitura da evolugao das aprendizagens dos alunos em trés mo-
mentos: inicial, intermédio e final.

A avaliacao da construgao individual dos mapas teve por base duas
grelhas de corre¢ao. Os dados recolhidos foram submetidos a analise
estatistica simples, sendo possivel calcular taxas de sucesso dos alu-
nos nos diferentes indicadores definidos e que concorrem para a com-
peténcia de “localizacao”.
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No tratamento dos dados, foram mobilizadas as competéncias e 0s
objetivos que se pretendia que fossem desenvolvidos pelos alunos e,
a partir destes, construidas as grelhas para analise do contributo das
atividades de ensino para o desenvolvimento das competéncias e ob-
jetivos propostos.

Apresentacao do trabalho prético e dos resultados

A turma, na qual se implementou o projeto de intervencao e de in-
vestigacgao, frequentava o 5.° ano, numa escola localizada no concelho
da Amadora. O grupo era constituido por vinte e dois alunos, sendo
que oito eram raparigas e, 0s restantes catorze, rapazes. As suas idades
estavam compreendidas entre os dez e 0s catorze anos.

Num primeiro momento de trabalho com os alunos,em que lhes era
solicitada a participacao num exercicio de exploracao de mapas, foi
possivel identificar as dificuldades que estes revelavam em mobilizar
competéncias e conhecimentos histérico-geograficos,bem como a des-
motivacgao e desinteresse perante os conteudos de HGP.

Perante o diagnostico, propusemo-nos desenvolver um estudo, du-
rante a pratica pedagdgica, que tinha subjacente a intencao de realizar
um trabalho mais consistente no sentido de mobilizar os alunos para
as aprendizagens e, a0 mesmo tempo, capacita-los para o uso de ma-
pas. Assim, justifica-se que este estudo tenha procurado dar resposta
a questao de partida antes enunciada - Quais os contributos da utili-
zagao de mapas como recurso pedagogico para o desenvolvimento de
competéncias historico-geograficas pelos alunos?

Para responder a esta problematica, planificaram-se estratégias e
atividades em HGP que privilegiassem a exploragao e a construcao de
diferentes mapas.

A sequéncia de atividades

Atendendo a que as tematicas em estudo se focavam nos territo-
rios em torno do Mar Mediterraneo, os mapas explorados e construidos
pelos alunos tinham por base esta vasta regiao. Para a construcao dos
mapas, era disponibilizado aos alunos um mapa mudo em que apenas
se definiam as delimitagcoes do territério em torno do Mar Mediter-
raneo. A partir deste mapa, os alunos eram convidados a representar
espacialmente a informacgao que decorria da exploragao dos conteudos
planificados para cada aula. Num primeiro momento, foi explorado o
conteudo relativo aos povos do Mediterraneo que chegaram a Penin-
sula Ibérica; num sequndo momento, foi trabalhado o Império Romano.
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Figura 1. - Os Povos do Medi-
terraneo.

Fonte: Produtos dos alunos. Foto
das autoras.

Figura 2. — O Império Romano
Fonte: Produtos dos alunos. Foto
das autoras.

Nas aulas, relativas ao estudo dos Povos do Mediterraneo, apos a
exploracao dos conteudos, com recurso a imagens e mapas do manual
e de sequéncias de slides em power point,os alunos foram convidados a
construir,em grande grupo, ao longo das diferentes sessoes, um mapa
em que (i) localizassem os territérios de origem e de destino destes
povos, (ii) tracassem os seus percursos no Mediterraneo e (iii) represen-
tassem os produtos comercializados (Figura 1).

Na aula introdutéria ao estudo do Império Romano foi explorado
um video sobre os romanos e a sua origem. Os alunos registaram no
caderno as ideias principais e, sequidamente, explorou-se em grande
grupo um mapa interativo com o objetivo de visualizar espacialmente
0 inicio e o fim da conquista da Peninsula Ibérica pelos Romanos. Os
alunos verificaram os seus registos anteriores e completaram-nos com
as informacoes retiradas da exploracao do mapa interativo. Na cons-
trucao da sintese da sessao, os alunos acrescentaram informacao no
friso cronologico em construcao na sala de aula e construiram o mapa
do Império Romano (Figura 2).
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Numa outra sessao, de consolidagao dos conteudos anteriormente
trabalhados, os alunos foram desafiados a participar num jogo, mobi-
lizando os conhecimentos e técnicas anteriormente trabalhados em
aula para responder a um conjunto de questdes relativas a fixagao
humana, aos primeiros povos mediterranicos que contactaram com a
Peninsula Ibérica e a presenga romana neste territorio. Para responder
as questoes era necessario consultar os recursos disponiveis na sala,
principalmente os mapas construidos antes em grande grupo (Figura 1
e 2) e o friso cronologico.

Na avaliacao das aprendizagens dos alunos, duas das questoes pro-
postas incidiram sobre a construcao de dois mapas, nos quais apenas
se definiram as delimitag¢oes do territorio em torno do Mediterraneo.

Num primeiro momento pretendia-se avaliar os conhecimentos
construidos sobre O Império Romano. Neste mapa nao havia qualquer
informacao/referéncia que facilitasse a sua construcao, apenas foram
fornecidas as indicacdes para a sua elaboragao, conforme se apresenta
no Documento 1.

Mapa - O Império Romano
1. Assinala no mapa a cidade de Roma, capital do império romano.
2. Pinta de azul as areas do inicio da expansao do império romano (século Il
a.C.).
3. Pinta de amarelo, as areas que correspondem ao império romano no século I.

Mapa - Os povos do Mediterraneo
1. Assinala no mapa:
1.1. O local de origem e o respetivo povo, sabendo que:
- Os fenicios vieram de uma area da Asia ocidental.

- Os gregos vieram da Grécia. . N
Documento 1. - Indicacdes para
a elaboracao dos mapas.

Fonte: Guido de trabalho. Das au-
povos até chegarem a P.I. toras.

- Os Cartagineses do norte de Africa.

1.2. Representa com trés cores diferentes os itinerarios realizados pelos trés

Assim, foi solicitado aos alunos que localizassem a cidade de Roma,
pintassem de azul as areas do inicio da expansao do Império Romano
e de amarelo as areas correspondentes ao Império Romano no século
[, conforme se ilustra com o mapa realizado por um aluno (Figura 3).

S~ N Mar Negro
—

‘ b - Figura 3. - Exemplo de um ma-
; Mo Mederes pa O Império Romano realiza-
do por um aluno.
Fonte: Produtos dos alunos.
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Figura 4. - Exemplar de um ma-
pa Os Povos do Mediterrdneo
realizado por um aluno

Fonte: Produtos dos alunos.

Num segundo momento, pretendia-se avaliar os conhecimentos
construidos sobre os Povos do Mediterraneo. Optou-se por disponibi-
lizar um mapa que continha trés janelas para a constru¢ao de uma
legenda que implicava identificar o local/regiao de origem de um de-
terminado povo e a designagao do povo que se deslocou desse territo-
rio para a Peninsula Ibérica. Sequndo as indicacdes fornecidas (Docu-
mento 1), os alunos tinham de identificar o local/regiao de origem e o
nome do respetivo povo, e ainda representar com trés cores diferentes
os itinerarios realizados pelos trés povos do Mediterraneo até a Penin-
sula Ibérica (Figura 4).

& Mar Negro

A avaliacao dos resultados

De acordo com a problematica definida, e da avaliagao dos resulta-
dos das aprendizagens dos alunos é possivel identificar o seu contri-
buto para o desenvolvimento de competéncias histdrico-geograficas.

As competéncias gerais mobilizadas para a avaliacao dos alunos sao
a Espacialidade e a Localizagao. Na Tabela 2 explicitam-se as compe-
téncias geografica e historicas mobilizadas e os instrumentos de ava-
liagao utilizados. A primeira, reporta-se a Localiza¢ao absoluta e relativa
de lugares, definicdo de fronteiras de territorios, € a posicao relativa de
lugares, ao tragado de itinerdrios, fluxos... A segunda, diz respeito a Re-
presentacdo espacial de um determinado fenomeno ou facto da Historia
(expansdo de um império, 0 percurso de uma invasdo, os itinerdrios de um
povo...).

As experiéncias de aprendizagem vividas pelos alunos implicaram
a mobilizacao de processos de localizagao no espaco e no tempo, de
fendmenos politicos, econdmicos, sociais e culturais para a compreen-
sao da acao humana (Hortas & Dias, 2017). Foi nossa intencao, atraves
destas experiéncias, implementar dinamicas de complementaridade
constante entre a Historia e a Geografia na abordagem dos conteudos
programaticos.
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Espacialidade

caracterizar um
determinado
termitério, através do
manuseamento e
elaboragéo de
mapas.

- Delimitar as areas do inicio
da expansao do Império
romano

- Delimitar as areas do Império
romano do séc. |

- Designar o nome do povo do
Mediterraneo que habitava a

Competéncia Competéncias Objetivos especificos nst .
Geral Especificas (atividades em aula) nstrumentos
Localizar e - Localizar Roma Mapa: O Império

Romano

Mapa: Os Povos
do Mediterraneo
(teste sumativo)

regiao

- Localizar a regiao de origem
de um povo do Mediterraneo
- Relacionar o local de origem
de um povo do Mediterraneo
com o nome pelo qual é
conhecido

- Identificar percursos
realizados pelos diferentes
povos do Mediterraneo

Ler, completar e

Localizagao .
construir mapas.

Grelhas de observagao e registo semanais

Tabela 2. - Avaliacdo das com-
peténcias histdricas e geogra-
ficas.

Fonte: Das autoras.

Para a avaliagcao formativa foram utilizadas grelhas de observacao
e registo semanais, com o objetivo de perceber a evolu¢ao do desem-
penho dos alunos, uma vez que as atividades desenvolvidas remetem
para a construcao de mapas em grande grupo. Para o indicador direta-
mente relacionado com a leitura de mapas, apresenta-se seguidamen-
te o grafico (Figura 5) referente a evolucao do desempenho dos alunos,
na primeira semana, na semana intermédia e na semana final da inter-
vencao. A analise recai sobre o indicador localiza no espago geogrdfico
(mapas), no ambito dos conteudos explorados/abordados.

2 Figura 5. - Desempenho dos

0 alunos no indicador “Localiza
S AV R N NO S AV R N NO S AV R N NO no Espaco Geografico”.

1.° semana 3. semana 6.° semana Fonte: Grelha de registo de obser-

. vacdo semanal.
(S-sempre; AV- as vezes; R —raramente; N — nunca; NO - nao ohservado)(}}yj

A analise da Figura 5 permite registar uma evolucao positiva dos
alunos no indicador de localizagao espacial, sendo que na primeira se-
mana nenhum aluno localizava no mapa “sempre” os conteddos explo-
rados e na ultima semana de intervencao treze dos alunos ja localiza-
vam com facilidade um lugar no mapa. Uma evolugao que se justifica,
fundamentalmente, pelo trabalho sistematico de leitura de mapas em
grande grupo.

Na avaliagcao sumativa foi possivel colocar duas questdes, em mo-
mentos diferentes de avaliagao, para as quais os alunos necessitaram
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Tabela 3. - Avaliacdo do exerci-
cio de construcao do mapa do
Império Romano.

Fonte: Grelha de correcéo dos tes-
tes sumativos.

de mobilizar as técnicas de construcao de mapas antes exploradas em
aula.Assim, as duas questoes colocadas, conforme se explica no Docu-
mento 1,apelavam a constru¢ao de um mapa com recurso as represen-
tacoes em mancha e linear do territério do Império Romano no século
| e dos percursos dos povos do Mediterraneo em direcao a Peninsula
Ibérica.

A analise da Tabela 3 permite concluir que a taxa de sucesso dos
alunos na realizagao do exercicio sobre o Império Romano foi inferior a
50%, sendo que uma das tarefas mais dificeis foi a representacao em
mancha do inicio do /mpério. Uma das possiveis causas encontradas
para o fraco desempenho dos alunos nesta tarefa podera decorrer do
facto de nao existirem quaisquer pontos de referéncia que orientassem
o preenchimento do mapa, nao possuindo ainda os alunos um esque-
ma de orientacao espacial (Trepat & Comes, 1999), que lhe permitisse
precisar a localizagao do fendmeno em causa. Por outro lado, também
pode ser considerado como causa, o facto de ser solicitado aos alunos
uma implantacao em mancha, que ainda que treinada em aula, € pouco
usual nas atividades de localizacao com que estao familiarizados.

| Competéncias: Localizagéo e Leitura em Mapas |

delimita as

localiza R areas do inicio dglimitzas
Questao ocaliza Roma da expansao areas do Total %
no mapa do Império Império no
Romano século |
Cotagéo 3 5 5 13 100
Pont.. obtida 21 28 325
Pont. Maxima 45 75 75 54 41,5
Tx Sucesso 46,7 37,3 43,3

A resolucao deste mapa apelava a que os alunos tivessem cons-
truido um mapa mental sobre a informacgao histdrica solicitada, para
posteriormente a representarem espacialmente. Ainda assim, conside-
ramos que esta € uma atividade fundamental para conduzir os alunos
na compreensao da importancia da espacializacao dos fenémenos e
factos da Historia e no desenvolvimento desta competéncia. A cons-
trucao e interpretacao de mapas, ‘permitem aos alunos desenvolver as
suas capacidades de expressao, estruturar o seu proprio pensamento,
passar da aprendizagem subjectiva a comunicagao intersubjectiva ou
publica” (Cachinho, 2000, p. 90).

Para a realizacao do exercicio relativo ao mapa dos Povos do Me-
diterraneo, tendo por referéncia os resultados do exercicio anterior,
optou-se por um outro tipo de implantagao grafica, colocando previa-
mente no mapa pontos de referéncia. Esta alteragao, além de facilitar
a localizacao de territorios, também tencionava verificar se o desem-
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penho dos alunos se alterava. A tabela 4 evidencia que esta alteracao
teve um impacto positivo, pois 0s alunos conseguiram, em geral, repre-
sentar no mapa a informacao solicitada.

Como é possivel observar, a taxa de sucesso dos alunos em cada
questao desta tarefa revelou-se consideravelmente superior a obti-
da na tarefa anterior, tendo a média dos resultados subido mais de
50%. Uma possivel explicacao pode decorrer das alteracoes relativas a
maior quantidade de informacao que constava no mapa de partida,em
particular sobre a localizagao de territdrios.

Competéncias: Localizagao e Leitura em Mapas

local relagdo percursos realizados pelos
= designaga oca entre o diferentes povos
Questao Total %
o do povo origem local e 0 Fenici G Carta-
nome enicios regos  ineses
Cotagéo 3 3 3 2 2 2 13 100
Pont. obtida 43 42 43,5 15,5 18 22,75
Pont.
Maxima 45 45 45 30 30 30 123 946
Tx Sucesso 95,7 93,3 96,7 51,7 60,0 75,8

Outra razao, pode ser resultado de um maior niumero de aulas dedi-

cadas a abordagem/exploracao e treino sobre este conteudo e técnica.

Esta ultima, alerta-nos para o facto da construcao de um raciocinio
espacial carecer de treino, de uma maior frequéncia de resolucao de
situagoes diversas que apelem a observacao, analise e representagao
espacial, que permitam/conduzam os alunos numa constru¢ao mental
sobre o espago. O mapa mental assume-se, neste processo, como uma
ferramenta metodologica importante, como instrumento de diagndsti-
o, guia de informacao e atividade de instrucao (Bale, 1999).

Notas finais

Importa, agora, retomar a questao de partida deste estudo para
apresentar a resposta ou respostas encontradas — quais os contributos
da utilizacao de mapas como recurso pedagdgico para o desenvolvi-
mento de competéncias historico-geograficas pelos alunos?

Apds a analise dos resultados, concluimos que a utilizacao dos ma-
pas em sala de aula revelou ser uma experiéncia educativa promotora
da aprendizagem de conhecimentos teodricos e técnicos, representando
uma importante mais-valia no desenvolvimento de competéncias his-
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torico-geograficas, destacando-se o desenvolvimento da competéncia
histérica espacialidade e da competéncia geografica localizacao.

Devem ser também sublinhadas as potencialidades da utilizacao
deste recurso e das atividades que a partir dele € possivel implementar,
assim como da maior mobilizacao dos alunos para as aprendizagens
de conteudos que lhes sao distantes, no tempo e no espaco. Afinal, a
manipulacao de mapas pelos alunos, atraves dos exercicios colocados,
revelou ter potencialidades para (i) aproximar, na atualidade, os alunos
de espacos e fendmenos que pela sua escala sao impossiveis de vi-
sualizar no seu todo; e (ii) representar e conhecer dinamicas espaciais
decorrentes dos usos e funcoes que determinados espacos e territdrios
viveram no tempo.

O espacgo geografico, enquanto coordenada da teoria social e geo-
grafica, assumiu nos exercicios realizados pelos alunos um papel im-
portante no estudo do tempo e da Histdria, enquanto a Geografia e
a Cartografia assumiram um papel significativo na localizacao espa-
cial e,consequentemente, na construcao da ideia de espaco geografico
(Santisteban & Pageés, 2011). Assim, 0os mapas constituem-se como um
recurso pedagdgico que contribui para o desenvolvimento de compe-
téncias historico-geograficas nos alunos e, ao mesmo tempo, sao um
suporte que facilita a representacao espacial de acontecimentos do
passado. O uso deste recurso requer um trabalho sistematico por parte
dos alunos, que é condicionado pelas opgoes pedagogicas e didaticas
de cada professor. Saber ler mapas de escalas diversas, com diversos
tipos de representacao, deve resultar de um exercicio constante numa
sala de aula de Historia e de Geografia. Um leitura que nao se pode
dissociar da tarefa de construcao, pois tanto mais facil sera construir
mapas quanto mais pratica tivermos da sua leitura, isto é,quanto mais
desenvolvemos o raciocinio espacial. A ‘educacao geografica” pressu-
poe exatamente essa analise continua da construcao do espaco.

Importa referir que o niumero de participantes neste estudo foi re-
duzido e, por isso, 0os resultados obtidos nao sao generalizaveis. Contu-
do,uma das conclusdes que necessariamente podemos avancar resulta
da confirmacao que o trabalho com mapas conduz os alunos na cons-
trucao e uso de técnicas da linguagem geografica, que os tornam mais
competentes para saber localizar e representar espacialmente. Estas
competéncias, tal como o préprio conceito nos indica, sao fundamen-
tais para um uso mais consciente do espaco ou, dito de outro modo,
para “saber pensar o espaco’”.
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Resumo

O presente estudo foi concretizado em dois contextos socioeduca-
tivos distintos, no ano letivo 2015/2016, em duas turmas do 5.° e 3.°
anos de escolaridade. Sem perder de vista as caracteristicas dos alunos
de ambos os contextos, foi possivel definir uma problematica comum
que orientou o estudo, a qual se centra na utilizagao da imagem en-
quanto recurso didatico no desenvolvimento de alunos historica e geo-
graficamente competentes.

O objetivo do estudo passou pela compreensao das potencialida-
des das imagens e pela forma como estas possibilitam a promocao de
aprendizagens no ambito da Historia e Geografia.

A metodologia adotada aproxima-se do paradigma da metodologia
da investigacao-acao e o quadro tedrico mobilizado corresponde aos
conceitos e concecoes que justificam a imagem enquanto recurso di-
datico; que explicitam o que € esperado de um aluno histdrica e geo-
graficamente competente e que reconhecem o contributo das imagens
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para o desenvolvimento dessas competéncias.

Quanto aos resultados obtidos, foi possivel identificar trés poten-
cialidades na utilizacao da imagem em processos de ensino e apren-
dizagem da histdria e da geografia: (i) motivacao dos alunos para as
aprendizagens; (ii) desenvolvimento do pensamento critico; e (iii) des-
coberta das intencionalidades expressas pelos signos linguisticos e
iconicos.

Apods a analise destes resultados, concluiu-se que as potencialida-
des associadas a imagem enquanto recurso pedagdgico podem dar um
relevante contributo para a formacao de alunos histérica e geografica-
mente competentes.

Palavras-chave: recurso didatico, imagem, competéncias, historia e
geografia.

Abstract

The following report emerged in the scope of Supervised Teaching
Practice Il as part of the master’s degree in Primary School Teaching.
In this report, it is presented a study performed in two distinct social
and educative contexts,one from the third grade and one from the fifth
grade, during the school year of 2015/2016.

Considering the characteristics of the students from both contexts,
it was possible to establish a common problem that respected the stu-
dy, which focus in the use of images as a teaching resource for the
development of students capable in history and geography.

Then, the study intended to allow inferring the potentiality of the
use of images and how these images promoted learnings regarding
History and Geography.

The used methodology is based on the paradigm of investigation-
-action and the used theoretical framework corresponds to the ideas
that support image as a teaching resource - the ideas that explain
what is expected from a student capable historically and geographi-
cally and, finally, the ideas that explain how images contribute to the
training of people capable in the areas of History and Geography.

The obtained results show that the images have three main po-
tential uses as teaching resources: (i) motivate the students for the
learning subjects; (ii) cultivate critical thinking and (iii) enhance the
discovery of the intentions expressed by linguistic and iconic signs.
After analysing the results, it was concluded that the potentialities as-
sociated with image as a teaching resource contribute to the training
of students capable historically and geographically.

Keywords: teaching resource, image, skills, history and geography.
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Introducao

O presente estudo resulta do trabalho realizado no ambito da uni-
dade curricular (UC) Pratica de Ensino Supervisionada (PES) Il,do Mes-
trado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico (ME12CEB), na
Escola Superior de Educagao de Lisboa. A intervencao pedagdgica foi
realizada em dois contextos educativos distintos e incide na utilizagao
da imagem enquanto recurso didatico no desenvolvimento de alunos
histérica e geograficamente competentes. Este tema surgiu no con-
texto pedagdgico do 2.° CEB, nos meses de outubro, novembro e de-
zembro de 2015, devido a necessidade de motivar os alunos para os
conteudos da Historia e Geografia, e promover a reflexao sobre o meio
onde vivem. Posteriormente, considerou-se que seria pertinente dar
continuidade ao estudo no contexto educativo do 1.° CEB, nos meses
de marco, abril e maio de 2016.

O artigo encontra-se organizado em quatro seccoes: (i) enquadra-
mento tedrico; (ii) metodologia; (iii) a imagem enquanto recurso dida-
tico no ensino e aprendizagem da histdria e geografia e (iv) analise dos
resultados. A primeira seccao refere-se a revisao de literatura efetuada
com o intuito de perceber o que justifica a imagem enquanto recurso
didatico; definicao do que se entende por um aluno historica e geogra-
ficamente competente e reconhecimento do contributo das imagens
para o desenvolvimento dessas competéncias. Relativamente a segun-
da seccao, esta destina-se a descricao dos métodos utilizados para a
recolha e analise dos dados reunidos durante as diferentes fases do
trabalho. Seguidamente, na terceira sec¢ao sao relatadas as atividades
realizadas quanto ao estudo levado a cabo e, por ultimo, na quarta
se¢ao, sao apresentados e analisados de forma critica e reflexiva os
resultados globais que foram obtidos.

A imagem enquanto recurso didético

Desde o inicio das primeiras civilizacoes que o homem tem produ-
zido imagens, mas, nos dias de hoje, a sociedade imagética assume um
protagonismo crescente (Gubern, citado por Carvalho, 2014, p. 5) e, por
isso, compete as escolas promover nos alunos a reflexao sobre as ima-
gens que os rodeiam, cativando-os para a utilizacao de novas lingua-
gens que permitam uma melhor compreensao do mundo (Guimaraes,
2014, p. 37).

A etimologia da palavra “imagem” conduz a palavra latina imago, inis,
que significa “representacao” ou “imitacao’, mas,a concecao de imagem
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remete para um dos obstaculos colocados a sua prépria analise: o re-
conhecimento das intencoes do autor. Efetivamente, as representagoes
iconicas sao produgoes do ser humano, pois, por si s6 nao existem na
natureza, sendo diversos os fatores que condicionam a sua elaboracao,
como a destreza e o estilo do autor,0s materiais e técnicas utilizadas e
a comunicagao intencional,que tem por base a concegao acerca da rea-
lidade (Nunes, 2007). Em consonancia com esta ideia, compreende-se
que a analise iconografica de cada individuo também é limitada pelo
seu enquadramento sociocultural, pelo que “a diferenca de interpreta-
cao face a uma mesma imagem nao esta exclusivamente relacionada
com o modo como a percecionamos fisicamente” (Gil, citado por Pinto,
2015, p. 32). A leitura de imagens prevé, portanto, a denotacao - a des-
cricao objetiva do que se vé — e a conotagao - a apreciagao subjetiva
do observador (Guimaraes, 2014). Joly (1994) defende que tem de se
aceitar a incerteza acerca da mensagem do autor de cada imagem, caso
contrario, o melhor seria nao as analisar. Além disso, as multiplas in-
terpretagcoes de cada imagem sao aquilo que as torna potencialmente
didaticas (Pinto, 2015).

A inclusao da imagem nas escolas esta assente na ideia de que esta
¢ utilizada para captar a atencao dos alunos (Carvalho, 2014). Calado
(1994) afirma que as imagens comovem porque sao expressivas e ape-
lativas e convencem o ‘espetador” porque sao testemunho da realidade.

Salienta-se ainda que outra das posi¢des que a escola tem assumido
face a imagem enquanto recurso didatico é que a sua analise promove
o “olhar critico”, possibilitando que os alunos, indo para além do olhar,
aprendam a ver. Por outras palavras, a sua analise promove espetado-
res criticos,tendo em conta o conjunto de capacidades intelectuais que
sao utilizadas para desocultar sentidos profundos e implicitos (Carva-
lho, 2014).

A descodificacao da mensagem de uma imagem soO € possivel, no
entanto, devido a existéncia de signos: “perspetivar a imagem como
algo capaz de suscitar significados e interpretagoes € estar convicto
da sua natureza semiotica ou semioldgica, € abordar a imagem como
signo” (Pinto, 2015, p. 28). Segundo Eco (1973), um signo é ou pode
ser tudo aquilo que € usado para transmitir informacao e, por isso,
insere-se num processo de comunicagao fonte-emissor-canal-mensa-
gem-destinatario, constituindo-se como uma entidade que entra num
processo de significacao.

Para melhor se entender a imagem enquanto signo, Joly (2000) re-
fere que a significacao das mensagens visuais resulta da relagao entre
trés signos diferentes, nomeadamente, os plasticos (aqueles que di-
zem respeito a estrutura estética da imagem), os iconicos (aqueles que
constituem as figuras presentes na imagem que reconhecemos ou que
se assemelham aquilo que representam) e os linguisticos (aqueles que
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sao considerados como as mensagens inerentes as imagens ou 0s tex-
tos que as acompanham). Assim, e porque a imagem € uma mensagem
visual composta por diferentes tipos de signos, podemos ‘considera-la
como uma linguagem e, portanto, como um instrumento de expressao
e de comunicagao” (Joly, 1994, p. 61).

Ao se entender este recurso como uma fonte de expressao e comuni-
cagao na sala de aula, surge a questao de saber como € que o professor
selecionara as imagens com uma maior eficacia didatica, isto €, como
distinguira aquelas que garantem o desenvolvimento das competén-
cias esperadas. Para Carvalho (2014), a resposta esta na diferenciacao
entre imagem didatica e nao didatica, admitindo-se que a primeira é
criada com o proposito de instruir, produzir conhecimentos, ou facilitar
a compreensao de ideias, e que a segunda € produzida para outros fins.
Contudo, importa relembrar que a imagem que nao € produzida com
fins didaticos pode,também ela, ser usada para esse fim.

Assim sendo, podemos aferir que a imagem, por si s, nao é sufi-
ciente para garantir a sua pertinéncia didatica, ja que “sem a correta
intervencao do professor,0s meios audiovisuais podem até acentuar os
defeitos em vez de os minimizar” (Proenca, 1989, p. 292) e, como tal,“a
ideia de que a compreensao das imagens € uma coisa imediata é uma
ilusao” (Calado, 1994, p. 21).

Neste sentido, se as imagens funcionam como representacoes com
um papel determinante na criagao, manutencao e recriagao do conhe-
cimento, nomeadamente da Histdria e Geografia, estas “ndao devem ser
usadas gratuitamente, mas € preciso que sejam escolhidas adequan-
do-as aos objetivos propostos a partir dos conteudos trabalhados, ex-
plorando uma relagao sécio afetiva com a imagem numa situacao de
cognicao” (Molina, citado por Guimaraes, 2014, p. 27). Para que este
fim seja cumprido é fundamental que o professor conhega a sintaxe
propria da linguagem visual, pois, sé assim € que podera manipula-la
pedagogicamente. Para além disso, este devera dar espago ao aluno
para que este possa ler auténoma e livremente as imagens que lhes
sao apresentadas, sendo o seu papel o de o guiar na descoberta dos
codigos de conotacao de cada uma delas (Calado, 1994).

Em sintese, no que diz respeito a utilizacao da imagem no processo
de ensino e aprendizagem da Histdria e Geografia, consideremos o pa-
pel do professor como mediador entre a imagem e o aluno, no sentido
de desenvolver um conjunto de competéncias transversais, nomeada-
mente, (i) garantir a motivacgao, (ii) estimular o olhar critico e (iii) des-
cobrir as intencionalidades, em particular as que se expressam pelos
signos iconicos (as figuras presentes na imagem que reconhecemos ou
que se assemelham aquilo que representam) e pelos simbolos linguis-
ticos (@as mensagens inerentes as imagens).
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O aluno histoérica e geograficamente competente no 1.° e
2.° CEB

O conceito de competéncia pode ser definido como a capacidade
de “ter suficiente conhecimento, julgamento, habilidades ou forca para
uma determinada tarefa” (Fleury & Fleury, 2011, p. 63). Esta definicao,
ainda que possa parecer genérica, apresenta dois aspetos essenciais
ligados ao significado de competéncia,nomeadamente, ‘conhecimento”
e “tarefa”.

Deste modo, o significado de competéncia traduz-se na inteligéncia
pratica que tem por base os conhecimentos adquiridos e que se trans-
formam perante a complexidade das situacoes com que o individuo se
vai deparando (Fleury & Fleury, 2001). No fundo, sao as capacidades
que ficam na memoria do processo de ensino e aprendizagem expe-
rienciado.

No caso das competéncias ligadas ao ensino e aprendizagem da His-
toria e Geografia, é relevante referir, em primeiro lugar, que ambos os
saberes visam formar cidadaos capazes de pensar criticamente sobre o
meio e de atuar sobre o mesmo de forma ativa. A partir do processo de
construcao do saber histdrico, centrado na reconstrugao, interpretacao
e compreensao do passado, com o intuito responder as interrogagoes
do presente (Garrido, citado por Dias & Martins, 2011), estabeleceu-se
que para 0 1.° e 2.° CEB o nucleo de competéncias a ser desenvolvido
pelos alunos deveria incidir (i) no tratamento de informag¢do/utiliza¢ao
de fontes, ou seja, na pesquisa, na selecao e no tratamento de informa-
¢ao que se transforma em conhecimento mobilizavel; (ii) na compreen-
sdo historica integrando as dimensoes de temporalidade, espacialidade
e contextualizagdo, isto €, na compreensao da realidade que permite
a compreensao dos problemas que o presente nos coloca no nosso
quotidiano; e, (iii) na comunicagao histdrica, ou seja, na utilizacao de
diferentes linguagens que possibilita a estruturacao do pensamento
e a expressao adequada, em funcao das mensagens que se pretendem
transmitir (Dias, 2017).

Deste modo, a Histdéria promove uma visao ampla do ser humano,
levando o aluno a conhecer os diferentes modos de vida e a sua evolu-
¢ao no tempo e no espaco. Devera também ajuda-lo a perceber como
os conflitos poderao ser solucionados, visto que desenvolvera as suas
nogoes de poder, controlo de poder e de participagao na vida politica,
alertando-o para a necessidade de conhecer os limites a acao humana,
através da analise dos mecanismos economicos e sociais (Dias & Hor-
tas, 2006). Em suma, a inclusao da Histoéria no curriculo “surge como
algo de natural e necessario, na medida em que permite a aquisicao
de um conjunto de saberes e o desenvolvimento de um conjunto de
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capacidades e atitudes que nenhuma outra forma especifica do conhe-
cimento pode substituir” (Dias & Hortas, 2006, p. 7).

Por sua vez, a Geografia, ao ser considerada a ciéncia associada a
descricao e analise das alteracoes das relagoes espaciais dos fenome-
nos terrestres em permanente inter-relacao com a humanidade (Dias
& Martins, 2011), permitira desenvolver competéncias nos alunos de
modo a que estes sejam capazes de responder as seguintes questoes:
onde se localiza? porque se localiza? como se distribui? quais as carac-
teristicas? qual o impacto? e como deve ser gerido para beneficio mutuo
da humanidade e do ambiente? Tendo por base esta ideia, estipulou-se
que o nucleo de competéncias para o 1.° e 2.° CEB a serem alcanga-
das ao nivel da Geografia deveriam ser agrupadas em trés dimensoes,
nomeadamente, (i) a localizagao, (ii) o conhecimento dos lugares e das
regioes, e (iii) o dinamismo das inter-relacoes entre espacos (Ministéerio
da Educagao, 2001).

Assim, assume-se que a Geografia, pela

posicao de charneira que ocupa entre as ciéncias naturais
e sociais, a diversidade de técnicas e codigos linguisticos
que mobiliza, nenhuma outra area do conhecimento pode
dotar melhor os alunos da competéncia de «saber pensar o
espaco», imprescindivel tanto para o exercicio da cidadania
responsavel, como para aprendizagem ao longo da via e a
integracgao plena das pessoas no mundo moderno (Cachinho,
2000, pp. 87-88).

As competéncias do saber histérico e geografico sao pensadas de
forma integrada nos primeiros ciclos do ensino basico, garantindo uma
linha de progressivo desenvolvimento e aprofundamento: no 1.° CEB,
esta integragao concretiza-se no ambito da area disciplinar do Estudo
de Meio; no 2.° CEB na disciplina de Historia e Geografia de Portugal.

Considera-se, entao, que os alunos no final do 1.° e do 2.° CEB, na
sua generalidade,serao historicamente competentes se: (i) forem capa-
zes de utilizar fontes primarias e secundarias como apoio a interpreta-
¢oes de acontecimentos historicos; (ii) demonstrarem conhecimentos
essenciais da Historia de Portugal num contexto cronolégico amplo,
localizando factos e datas estudas no friso cronolégico; (iii) resolverem
situacoes que envolvam a deslocacao e localizagao; (iv) revelarem uma
compreensao sobre o modo como se deu o desenvolvimento da socie-
dade; (v) revelarem uma compreensao da histéria da sua localidade,
relacionando-a com a histéria nacional; (vi) evidenciarem uma aprecia-
¢ao dos avangos tecnologicos, cientificos e artisticos ao longo da histé-
ria e a consciéncia de que as sociedades possuem certas caracteristicas
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em épocas diferentes, desenvolvidas a partir das experiéncias passa-
das; e, por fim, (vii) utilizarem diferentes formas de comunicacao (oral
e escrita) para narrar ou descrever acontecimentos historicos atraves
da analise e producao de materiais diversos (Ministério da Educacao,
1998).

Por seu turno, os alunos serao geograficamente competentes se: (i)
integrarem num contexto espacial os varios elementos do lugar, regiao
e mundo; (ii) entenderem a diversidade natural e cultural de cada lugar
como caracteristicas a serem preservadas; (iii) mobilizarem conceitos
geograficos para descreverem a localizacao, a distribui¢ao e a inter-re-
lagao entre os espacos; (iv) desenvolverem procedimentos de pesqui-
sa, tratamento, apresentacao e comunicagao de informacao inerente a
problemas geograficos; (v) revelarem uma predisposi¢cao para estarem
geograficamente informados e ter uma atitude critica face a essa infor-
macao; (vi) utilizarem técnicas graficas e cartograficas de representa-
¢ao espacial como recurso a compreensao dos fendmenos geograficos;
(vii) refletirem sobre a sua experiéncia individual e a sua perce¢ao da
realidade para compreender o mundo real ligado a geografia; e (viii)
tiverem desenvolvido a sua consciéncia enquanto cidadao do mundo
(Ministerio da Educacao, 2001).

A imagem enquanto recurso potenciador de competén-
cias do saber histdrico e geografico

Quando se pensa numa sala de aula enquanto espaco de aprendiza-
gens, 0 importante nao € que o professor esteja apenas atento aquilo
qgue os seus alunos aprendem, mas também a forma como aprendem
(Tabela 1). Neste sentido, ao se encarar a imagem enquanto recurso
didatico nao importa somente a informacao que esta contém, mas
também o modo como ela permite transmitir essa informacao (Calado,
1994).

Como é evidenciado, a exploragao de imagens podera contribuir
para o desenvolvimento de competéncias inerentes ao tratamento de
informacao e utilizacao de fontes em Histéria. De acordo com Pierre Sal-
mon (Ferreira, Cruz & Martins, 2013), as fontes sao os materiais que o
historiador utiliza para exercer o seu oficio e, nesse sentido, € impor-
tante que o aluno saiba mobiliza-las e que aprenda a produzir infor-
macgao a partir das mesmas, construindo o seu proprio conhecimento
sobre o mundo que o rodeia (Dias & Hortas, 2006).
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Tabela 1. - Competéncias es-
pecificas do saber histérico e
geografico.

Adaptado de Ministério da Educa-
¢do, 2001. Dos autores.

Tratamento de
informacgao/
utilizagao de

fontes

Distinguir fontes de informagao com diferentes linguagens:
iconografica.

Recolher, registar e tratar diferentes tipos de informagéo.

Utilizar vestigios de outras épocas como fontes de informagao.
Observar e descrever aspetos da realidade fisica e social.
Formular hipoéteses.

Identificar, localizar no tempo e caracterizar mudangas ocorridas

C\.ullpl
histédrica:
temporalidade

na iadad
Relacionar passado e presente.
Aplicar os conceitos den

ia na caracterizagdo da

I
Salpelril

sociedade.
c = Caracterizar os principais contrastes na distribui¢ao espacial das
b atividades econémicas
histérica:

Competéncias
do saber
histérico

espacialidade

Compreensdo
histérica:
contextualizagido

Comunicagao
em Histéria

Localizagao

Conhecimento

Competéncias de lugares e
do saber regides
geografico

Dinamismo da
relagao entre
espagos

Localizar espagos longinquos/familiares préximos.

Relacionar espagos préximos/espagos longinquos.

Distinguir caracteristicas concretas da sociedade em diferentes
periodos.

Identificar as marcas e as alteragdes na natureza provocadas pela
agao humana.

Comparar as mudangas registadas na natureza em diferentes
épocas historicas.

Caracterizar os modos de organizagdo do meio fisico e social.
Relacionar a organizagao territorial com as caracteristicas fisicas e
humanas do territério.

Reconhecer as formas de organizagao do espago nacional em
diferentes periodos.

Comunicar a partir da analise e produgio de documentos
iconograficos.

Comunicar oralmente descrigées de fontes iconograficas e
narragoes.

Comparar representagoes diferentes da Terra: imagens de satélite,
fotografias aéreas, globos e mapas.

Ler mapas (escalas e legendas).

Localizar continentes e oceanos.

Localizar Portugal, a Peninsula Ibérica, a Europa e o mundo.
Descrever a localizagao relativa dos elementos naturais e humanos
da paisagem.

Recolher informagao sobre o territorio: caracteristicas fisicas,
sociais e econémicas.

Reconhecer os aspetos naturais e humanos do meio.

Entender a atuagdo das pessoas face as caracteristicas fisicas do
territorio.

Entender o modo como os movimentos de pessoas, bens, servigos
e ideias entre os diferentes territérios tém implicagoes importantes
para a area de partida e chegada.

Expressar opinides sobre as caracteristicas positivas e negativas

do meio.
Reconhecer o modo como os diferentes espagos se integram em
contextos sucessivamente mais vastos.

Por sua vez,no que diz respeito ao contributo da analise de imagens
para o desenvolvimento de competéncias ligadas a compreensdo his-
torica,nomeadamente a temporalidade, os alunos poderao desenvolver
algumas capacidades relacionadas com o desenvolvimento do pensa-
mento historico. Como se sabe, 0 tempo historico € uma das dimensoes
essenciais da Histdria, afinal,"a Histéria é o tempo e o tempo é Historia”
(Santisteban & Pagés, 2011, p. 230). E, por isso,a consciéncia temporal
é fundamental para o desenvolvimento da consciéncia historica (San-
tisteban & Pages, 2011), pelo que as acoes pedagdgicas do professor
deverao ter como intengao formar os seus alunos para que sejam ca-
pazes de “historiar” as suas experiéncias.

No que se refere a espacialidade também inerente a compreensdo
histdrica, o trabalho realizado em torno das imagens permitira aos alu-
nos (i) caracterizar os principais contrastes na distribuicao espacial das
atividades econdmicas; (ii) localizar espagos pessoais/familiares proxi-
mos e (iii) relacionar espagos proximos/espagos longinquos (Ministério
da Educacao, 2001). Estas competéncias sao essenciais na formacao
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histdrica e geografica do aluno pois permitem que os conhecimentos
sejam construidos a partir daquilo que lhes € familiar e proximo, pro-
gredindo do local para o mundo. Contudo, essa passagem devera ser
apresentada como a leitura de capitulos que fazem parte do mesmo
livro e que mantém uma relagao e continuidade.

Assim, e quanto a contextualiza¢do intrinseca a compreensdo his-
torica, a analise de imagens pelos alunos potenciara a desenvoltura
de certas competéncias, particularmente as que se relacionam com o
compreender a contextualizacao historica como forma de entender os
motivos das a¢oes humanas, e compreender e explicar os aconteci-
mentos e processos histéricos mediados pelas caracteristicas fisicas e
sociais dos territérios.

Por ultimo, e relativamente a comunicagdo em histdria, as ativida-
des associadas a exploragao de imagens possibilitarao que os alunos
desenvolvam determinadas competéncias de comunicagao que consi-
deramos primordiais. Pedir ao aluno que comunique as suas pre-con-
cecoes ou as aprendizagens ja efetuadas constitui uma das formas
mais genuinas de entendimento sobre aquilo que ele ja sabe sobre um
determinado assunto, ou o0 que ja aprendeu sobre o mesmo. De facto,
quando comunicamos com o Outro somos obrigados,ainda que incons-
cientemente, a organizar e a avaliar as nossas proprias ideias.

Por outro lado, 0 ensino da Geografia a partir da imagem sera igual-
mente importante visto que esta ciéncia tem, no meio envolvente, o
laboratdrio para a producao de conhecimento e, no trabalho de campo,
a técnica privilegiada nesse processo. Assim sendo, a iconografia ocu-
pa um lugar significativo para o geografo, na medida em que para a
compreensao do espaco nao importara apenas as imagens criadas a
partir do trabalho de campo, mas também o registo das informacoes
através dessas fontes. Por esse motivo, entende-se que “o gedgrafo vive
no mundo das imagens e ensinar a ver as imagens do mundo constitui
o desafio do professor de geografia” (Guimaraes, 2014, p. 42).

Posto isto, a partir das imagens, o aluno podera realizar aprendiza-
gens ao nivel da localiza¢ao. Os mapas, fotografias aéreas e as imagens
digitais sao documentos geograficos basicos para o desenvolvimento
destas capacidades por permitirem caracterizar um territério, na medi-
da em que se constituem como fontes de informagao sobre os lugares
acerca dos quais nao podemos ter um conhecimento direto, pela sua
extensao ou distancia, e por permitirem obter informacao sobre aspe-
tos invisiveis, isto é, dificeis de observar diretamente (Dias & Hortas,
2006).

Por sua vez, para o conhecimento de lugares e regides, a utilizacao
didatica das imagens podera contribuir para que os alunos possam
aprender a (i) recolher informagao sobre o territorio: caracteristicas fi-
sicas, sociais e economicas, e a (ii) reconhecer os aspetos naturais e
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humanos do Meio (Ministério da Educacao, 2001). Saber localizar luga-
res no mundo, nao &, assim, suficiente para que os alunos 0os conhegam
verdadeiramente: ha que aprender a distinguir o que os compoe, mais
especificamente, quais os elementos naturais e humanos que os iden-
tificam como Unicos para o homem.

Em dltimo lugar, e no que diz respeito as competéncias ligadas ao
dinamismo da relacdo entre espagos,as imagens enquanto recurso edu-
cativo fomentarao a construcao de certas aptidoes dos alunos, na me-
dida em que os ajudarao a saber localizar os espacos e a caracteriza-
-los quanto aos seus elementos naturais e humanos. Importa também
que os alunos consigam relacionar os espacos entre si, reconhecendo
que o espaco geografico é considerado “um espaco ordenado, modela-
do, “produzido” pelas sociedades, pelas suas actividades, mas também
pelo meio natural e pelas herancgas historicas” (Baud, Bourgeat & Bras,
2005, citado por Dias & Martins, 2011, p. 2).

Por fim, importa acrescentar que a analise de imagens pode ser um
recurso fundamental para o desenvolvimento do vocabulario histérico
e geografico, em torno dos seus conceitos especificos. Tal podera ser
concretizado a partir da imagem visto que esta € uma linguagem que
nao exclui a linguagem verbal (Calado, 1994). Como refere Joly (1994),
“é injusto achar que a imagem exclui a linguagem verbal, em primeiro
lugar porque a segunda quase sempre acompanha a primeira, na forma
de comentarios, escritos ou orais, titulos ou legendas” (p. 136). E, por
isso, Pinto (2015) afirma que descodificar o sentido da imagem em sala
de aula equivale a verbalizacao da imagem: traduzimos em palavras
aquilo que vemos, interpretamos e colocamos em evidéncia a comple-
mentaridade entre linguagem visual e linguagem verbal.

Metodologia

Uma vez que o estudo realizado emergiu da pratica desenvolvida,
pode-se considerar que ele se aproxima de um projeto de investiga-
¢ao-acao, mobilizando, fundamentalmente, uma metodologia mista, de
cariz qualitativo e quantitativo (Elliott, 2000), que se desenvolveu em
dois momentos/contextos distintos, o primeiro no 2.° CEB e o segundo
no 1.° CEB. De acordo com Fonte (2012), a investigagao-agao pressu-
poe sempre uma agao que remete para a transformacao da realidade,
garantindo uma pratica que incorpora a reflexao fundamentada das
experiéncias anteriores.

No seguimento desta ideia, compreende-se a importancia de carac-
terizar o contexto sociocultural com o intuito de o transformar (San-
tisteban & Pagés, 2011). Essa caracterizacao foi efetuada numa das
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primeiras fases do trabalho e foram utilizadas algumas técnicas na
recolha de dados, designadamente, a pesquisa documental (Projeto
Educativo dos Agrupamentos, planificagdes anuais e documentos pro-
duzidos pelos docentes titulares respeitantes a organizacao das apren-
dizagens e as caracteristicas dos alunos e suas avaliacdes) e a observa-
cao (naturalista, participante e sistematica).

Iniciado o periodo de intervengao em ambos os contextos educati-
vos, a recolha de dados tambem se revelou crucial durante este perio-
do, uma vez que possibilitou a realizagao de uma avaliacao continua
acerca do desempenho dos alunos e, por sua vez, da eficacia das estra-
tégias educativas implementadas. Nesta fase foram utilizadas algumas
técnicas ja mencionadas anteriormente, particularmente, a observacao
participante e a pesquisa documental, por se ter efetuado a analise das
producgoes dos alunos.

Uma vez finalizada a intervencao educativa, e no que se refere ao
estudo efetuado, foram reunidos dados relativos a sua problematica,
sendo que a pesquisa bibliografica foi a técnica privilegiada nesta eta-
pa, uma vez que esta remete “para uma melhor compreensao do fené-
meno social em estudo, que implica, necessariamente, identificar toda
a investigacao anterior relevante com a qual este fendmeno se relacio-
na” (Coutinho, 2015, p. 59).

Assim,ap6s a recolha de dados foi efetuada uma analise cuidada so-
bre a informacao reunida, sendo que nesse processo estiveram subja-
centes técnicas de analise de dados qualitativos e quantitativos, parti-
cularmente a analise de conteudo e a analise estatistica. A abordagem
qualitativa das questoes sociais procura inserir-se no mundo social
dos individuos com o intuito de conseguir perceber o modo como eles
interpretam as diferentes situagoes e quais os significados que lhes
atribuem. A abordagem quantitativa circunscreve a realidade a estudar,
no sentido em que s6 podem ser considerados objetos de estudo ou
fenomenos observaveis e quantificaveis (Coutinho, 2015).

Ainda para a sintese dos dados recolhidos, a analise de informacao
representada em graficos foi uma mais-valia na gestao e reflexao de
todo o processo de intervencao. Este procedimento assumiu uma par-
ticular relevancia na fase inicial e final do trabalho levado a cabo, na
medida em que facilitou a caracterizagao do contexto socioeducativo
e a avaliagao final dos resultados obtidos.

A imagem enquanto recurso didatico no ensino e

aprendizagem da Histéria e Geografia

No que se refere ao contexto do 2.° CEB, no ambito da area discipli-
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nar de Histdria e Geografia de Portugal (HGP), seis das sessoes leciona-
das estiveram relacionadas com o estudo realizado. Mais concretamen-
te, cinco sessdes direcionaram-se para o estudo do subtema “ambiente
natural e primeiros povos” e uma ultima incidiu sobre o estudo do
subtema “os romanos na Peninsula Ibérica - resisténcia e romanizacao’,
mas sempre privilegiando a utilizagao de imagens como recurso pro-
motor de aprendizagens da Histdria e da Geografia.

No que diz respeito a primeira sessao de HGP lecionada, os objetivos
gerais definidos na planificacao foram: reconhecer a origem dos povos
que se fixaram na Peninsula Ibérica e reconhecer os recursos naturais que
possibilitaram a fixa¢do dos povos na Peninsula Ibérica. Neste sentido,
foram distribuidos dois mapas a cada um dos alunos: um planisfério e
outro da Peninsula Ibérica sem fronteiras politicas. Com efeito, 0 obje-
tivo passou pela localizagao dos continentes, dos oceanos e da Penin-
sula Ibérica, bem como da origem dos povos que ai se fixaram. Poste-
riormente, para o segundo mapa mencionado, foram apontadas, numa
discussao conjunta, as vantagens dos recursos naturais da Peninsula,
como a costa maritima extensa, a presenca de animais, a existéncia de
rios e de florestas, associadas a fixagao do homem.

Na segunda e terceira sessoes realizadas, o objetivo geral residia em
reconhecer as caracteristicas das comunidades agro-pastoris e, para isso,
foi apresentada uma imagem que possibilitou aos alunos, atraves da
sua descricao e analise, compreenderem algumas caracteristicas des-
tas comunidades. Esta imagem foi complementada com outras, com o
objetivo de ilustrar alguns dos utensilios desenvolvidos por aquelas
comunidades, sendo explorada a utilidade de cada um deles.

No que diz respeito a quarta aula, um dos objetivos gerais consistia
em localizar os povos agro-pastoris na Peninsula Ibérica e, para o seu
cumprimento, foi distribuido um mapa da Peninsula Ibérica a cada um
dos alunos para que, numa discussao em grande grupo, este recurso
fosse explorado e localizado o territorio de origem de cada povo - o0s
Iberos, os Celtas, os Celtiberos e os Lusitanos - sendo, simultaneamen-
te, partilhadas algumas das curiosidades que os levaram a fixarem-se
em determinados territorios da Peninsula. No final da aula, foi realiza-
do um jogo com o intuito de testar, de forma ludica, os conhecimentos
dos alunos sobre a localizagao dos territorios em que se fixaram os
povos agro-pastoris.

Para a quinta sessao, um dos objetivos gerais definidos foi conhecer
0s primeiros povos mediterrdnicos que contactaram com as populagoes da
Peninsula Ibérica. Foi, entao, iniciado um dialogo com os alunos para
que estes percebessem que o comércio fomentou uma relacao entre
0s recursos naturais da Peninsula e a fundacao de coldnias e feitorias
de outros povos. Posteriormente, exploraram-se, em grande grupo, 0s
itinerarios de cada um dos povos até a Peninsula Ibérica, sendo que os
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alunos desenharam os varios percursos no mapa. Depois de efetuada
esta tarefa, 0 mapa que havia sido completado foi analisado no sentido
de levar os alunos a compreenderem a designacao “povos mediterra-
nicos”. Acrescenta-se que foram apresentados dois slides com imagens
que ilustravam os produtos trocados entre os povos mediterranicos e
os povos da Peninsula Ibérica, evidenciando-se também o contributo
destas civilizacoes para o enriquecimento das culturas peninsulares.

Por fim, na sexta sessao de HGP lecionada, foi iniciado o estudo
do Império Romano, sendo os objetivos gerais definidos os seguintes:
localizar no tempo e no espaco a fundacao da cidade de Roma; localizar
a expansdo do império Romano e reconhecer as caracteristicas do povo
romano. Foram analisadas, em grande grupo, varias imagens associa-
das aos romanos, com recurso a um PowerPoint. Seguidamente, essas
imagens foram entregues a cada um dos alunos para que, numa folha
A3, realizassem um esquema conceptual. O objetivo residia na realiza-
¢cao de uma sistematizacao individual das ideias principais que foram
descobertas.

No que diz respeito ao desenvolvimento do estudo no contexto edu-
cativo do 1.° CEB, no ambito da area disciplinar de Estudo do Meio,
remete-se, igualmente, para a utilizacao de imagens enquanto recurso
didatico promotor do desenvolvimento de alunos historica e geografi-
camente competentes.

Na turma do 1.° CEB, em que decorreu a intervencao, o estudo inse-
riu-se no projeto de escola “(Re)Descobrir Lisboa”, cujo principal objeti-
vo era levar os alunos a conhecerem alguns vestigios do seu meio local
e, por sua vez, a compreenderem de que modo € que estes refletiam
a histdria desse territorio, mais concretamente, dar a conhecer alguns
dos locais mais atrativos/significativos da cidade de Lisboa. A viagem
foi realizada num veiculo “anfibio” que efetuou um percurso por terra
e por agua. Durante o percurso, um animador interagia com os passa-
geiros, partilhando mitos, lendas e curiosidades sobre Lisboa, pelo que
este assumiu também a fungao de dinamizador.

Para dar inicio ao Projeto, comecou-se pela exploracao do conceito
de itinerario,enquadrado no bloco “a descoberta da inter-relagao entre
0s espacos” no Programa de Estudo do Meio ao nivel do 3.° ano de
escolaridade. Esta seria uma atividade fundamental ja que, numa fase
posterior, era intengao explorar com os alunos o itinerario a ser efetua-
do na viagem por Lisboa.

Assim, foi projetado um mapa da area circundante da escola e dis-
tribuiu-se um a cada aluno para que, em grande grupo, identificassem
alguns pontos de referéncia do seu quotidiano e tragcasse um percurso,
identificando os pontos de partida e de chegada. Seguidamente, foi
projetado um mapa das linhas do Metro e foram explorados diferentes
itinerarios que poderiam ser efetuados, tendo em conta o ponto de
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partida e de chegada. Por fim, cada aluno desenhou o itinerario que
realiza diariamente de casa até a escola. Nesse desenho deveriam ser
identificados o ponto de partida, o ponto de chegada, bem como os
pontos de referéncia que considerassem relevantes.

Posteriormente, e préximo do dia da visita, foi explicado aos alunos
0 modo como esta iria decorrer. A turma iria ser organizada a pares
e cada um iria receber um mapa, no qual constava o itinerario a ser
efetuado. O pretendido era que fossem numerados os locais referen-
ciados no decorrer da viagem. Foi ainda solicitado que trouxessem, se
pudessem, algum equipamento que lhes permitisse recolher fotogra-
fias dos locais observados. De acordo com Hortas e Mendes (2013), as
fotografias mostram de forma estatica as paisagens que resultam da
inter-relagcao entre fatores fisicos e humanos e, como tal, constituem
um importante instrumento de analise que se baseia, fundamental-
mente, na observagao.

Apos a realizagao da visita de estudo, retomou-se o itinerario que
os alunos haviam preenchido durante a viagem, com o intuito de fa-
zer uma correcao coletiva com a participagao de todos os pares nesse
processo. Para este efeito, projetou-se o itinerario e foi realizada uma
legenda para o0 mesmo, com base num dialogo de carater reflexivo.
Segundo Jiménez e Gaite (Dias & Hortas, 2006), os itinerarios possuem
um elevado valor didatico pois fomentam a motivagao intrinseca, de-
senvolvem o espirito critico e a curiosidade cientifica. Para além dis-
S0, constituem um marco unico para o desenvolvimento de destrezas
cartograficas relativas a observacao, representagao e conceptualizagao
espaciais.

Depois desse primeiro momento, foi dado a cada um dos pares uma
ficha que incidia, uma vez mais, na viagem realizada. O pressuposto era
que estes (i) associassem as fotografias recolhidas aos numeros do iti-
nerario efetuado e (ii) comunicassem, por escrito, 0s seus conhecimen-
tos sobre cada uma das imagens. No fundo, tratava-se de apelar, quer
a memoria visual dos alunos relacionada com o itinerario percorrido,
quer as relagoes que estes estabeleceram entre o espago, enquanto
territorio composto de memdrias historicas, e as varias imagens.

Em sintese, nesta fase do trabalho foram desenvolvidos, sobretudo,
0s conhecimentos dos alunos respeitantes ao passado do meio local,
sendo, por isso, dada uma relevancia ao bloco programatico “a desco-
berta dos outros e das institui¢oes”. Deste, destaca-se que foram de-
senvolvidos alguns objetivos gerais, como: identificar figuras da historia
local presentes na estatudria; conhecer factos e datas importantes para
a histdria local; conhecer vestigios do passado local e reconhecer a im-
portdncia do patrimdnio histdrico local (Ministério da Educacao, 2004).
Como referido, também se procedeu a exploragao dos conteudos res-
peitantes ao bloco “a descoberta das inter-relacdes entre os espacos”
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através da realizagao de atividades ligadas aos itinerarios, em que fo-
ram sobretudo trabalhados dois objetivos gerais: descrever itinerdrios
ndo didrios e localizar os pontos de partida e de chegada (Ministério da
Educacao, 2004).

Apds a concretizagao do trabalho a pares, foram reunidos os tes-
temunhos dados por cada aluno quanto as imagens recolhidas. Essa
sistematizagao tornou-se importante para a elaboragao de um pai-
nel expositivo, construido com o intuito de divulgar as aprendizagens
realizadas relativamente ao Projeto “(Re)Descobrir Lisboa”. Para este
processo contribuiu a mobilizacao de algumas das competéncias que
foram desenvolvidas em outras areas disciplinares pelo grupo.

Analise dos resultados

Para a analise dos dados recolhidos, no sentido de reconhecer as
potencialidades da imagem enquanto recurso diddtico no desenvolvimen-
to de alunos histdrica e geograficamente competentes - é fundamental
relembrar as trés potencialidades associadas a imagem enquanto re-
curso didatico no processo de ensino e aprendizagem da historia e da
geografia: (i) promover a motivacao pelas aprendizagens (ii) estimular
0 pensamento critico e (iii) fomentar a descoberta de intencionalida-
des expressas pelos signos icdnicos e pelos signos linguisticos?.

Contexto do 2.° CEB

Os instrumentos de avaliacao construidos no ambito deste estudo
consistiram (i) na criacao de grelhas de observagao para uma avaliacao
formativa, no que se refere a motivagao e ao desenvolvimento do pen-
samento critico; e (ii) na aplicacao de fichas de avaliagao sumativa res-
peitantes aos subtemas lecionados - “ambiente natural e os primeiros
povos” e ‘0s romanos na Peninsula Ibérica - resisténcia e romanizacao”.

Assim, quanto a motivacao dos alunos, verificou-se que na 1.2 sema-
na de intervencao, a maioria (15 alunos representando 68,2%)? partici-
pou ativamente na partilha e discussao de ideias e demonstrou entusiasmo
pela partilha e discussao de ideias. Estes niveis de motivacao mantive-
ram-se estaveis nas duas semanas seguintes, embora com sinais de
uma ligeira reducao, tendo em conta o equilibrio que se estabelece
entre o “sim” (36,4% e 31,8%) e o “as vezes” (27,3% e 31,8%).

Quanto ao indicador demonstra entusiasmo no processo de andlise de
imagens, observa-se uma ligeira melhoria entre a primeira e a segunda
semana,atingindo, na terceira semana, 17 alunos, representando 45,5%
de “sim” e 31,8% de “as vezes”, num total de 77,3% (tabelas 2 e 3).

1 - Cf. ponto 1 do presente artigo.

2 - Como se pode confirmar pelos dados constantes nas tabelas, nem todos os alunos foram observados.
Todavia, os calculos das percentagens foram realizados tendo por base o numero total dos alunos da
turma: 22.
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Tabela 2. - Avaliacdo do indica-
dor "Participa ativamente no
processo de andlise de ima-
gens".

Fonte: Tabelas de registos semanais
das aprendizagens dos alunos.

Tabela 3. - Avaliacdo do indi-
cador "Demonstra entusiasmo
no processo de andlise de ima-
gens".

Fonte: Tabelas de registos semanais
das aprendizagens dos alunos.

Verde Amarelo Verrr_lelho Cinzento Totais
SEMANAS (sim) (as vezes) (ndo) (NO)
N.° % N.° % N.° % N.° % N.° %
Semana 1 11 50,0 4 18,2 4 18,2 3 13,6 22 | 100,0
Semana 2 8 36,4 6 273 6 27,3 2 9,1 22 | 100,0
Semana 3 7 31,8 7 31,8 3 13,6 5 227 22 | 100,0
Total 26 39,4 17 258 13 19,7 10 15,2 66 | 100,0
Verde Amarelo Vermelho Cinzento Totais
SEMANAS (sim) (as vezes) (ndo) (NO)
N.° % N.° % N.° % N.° % N.° %
Semana 1 11 50,0 4 18,2 4 18,2 3 13,6 22 | 100,0
Semana 2 8 36,4 6 273 6 27,3 2 9,1 22 | 100,0
Semana 3 10 455 7 31,8 0 0,0 5 22,7 22 | 100,0
Total 29 43,9 17 258 10 15,2 10 15,2 66 | 100,0

Observando os totais obtidos em cada um dos indicadores ao lon-
go das trés semanas, os resultados positivos, expressos nos niveis
adotados - “sim” e “as vezes” - oferecem-nos percentagens de 65,2%
para primeiro indicador (39,4%+28,8%), e de 69,7% para o segundo
(43,9%+25,8%). Estes dados positivos assumem um particular relevo,
considerando o contexto e as caracteristicas dos alunos que compu-
nham a turma, nomeadamente ao nivel das suas competéncias sociais,
em particular no que concerne ao respeito pelas regras na sala de aula.

No entanto, reconhece-se que a sua motivacao foi oscilando ao lon-
go das semanas e de acordo com o0s recursos de imagens mobilizados,
0 que pode, em parte, ser explicado pela sua preferéncia pela analise
de gravuras e fotografias, comparativamente a dos mapas - a que foi
dada uma especial atengao na 2.% semana de intervencao. Mesmo ao
nivel das gravuras e fotografias, o grupo de alunos mostrou um maior
interesse por aquelas que estavam ligadas ao subtema “os romanos
na Peninsula Ibérica - resisténcia e romanizacao” (abordado na 3.7 se-
mana), por comparagao aquelas que estiveram associadas ao subtema
“ambiente natural e primeiros povos” (estudado na 1.2 semana). Esta
preferéncia podera justificar-se pelo facto de o primeiro subtema, rela-
cionado com as conquistas romanas e a resisténcia lusitana, apelar de
forma mais obvia ao imaginario das criangas destas idades, para quem
0s eventos bélicos assumem particular interesse.

No que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento critico,
conclui-se, sequndo as grelhas de registo de observacgao, que, quan-
to a capacidade que os alunos manifestaram na descricao dos signos
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presentes nas fontes iconograficas, existiu uma progressao positiva ao
longo das trés semanas de intervencao, como se pode verificar na Ta-

bela 4.
Verde Amarelo Vermelho Cinzento Totai
SEMANAS (sim) (as vezes) {néo) (NO) otals
N.° % N.° % N.° % N.° % N.° %
Semana 1 3 13,6 2 9,1 14 63,6 3 13,6 22 | 100,0 Tabela 4. — Avaliacao do indica-
Semana 2 5 | 227 3 |[136| 12 |s45]| 2 91 | 22 | 1000 dor "Descreve os signos pre-
3 "

Semana 3 8 | 34| o [4a00| o [o00] 5 | 227] 22 | 1000 sentes nas imagens.. )

Fonte: Tabelas de registos semanais
Total 16 24,2 14 21,2 26 39,4 10 15,2 66 100,0 .

das aprendizagens dos alunos.

Este resultado permite-nos pensar que as analises efetuadas ao lon-
go das trés semanas contribuiriam, de forma gradual, para uma maior
capacidade de descricao dos signos, atingindo, na terceira semana
(36,4%+40,9%) um total de 77,3% dos alunos com um dos niveis po-
sitivos, nao obstante o grau de exigéncia que assume a descri¢cao das
imagens e a sua interpretagao.

Também a capacidade de questionar os signos iconicos regista, ape-
nas na ultima semana, uma melhoria significativa, como se pode cons-
tatar pela Tabela 5, atingindo um total de 14 alunos e representando
63,6%.As melhorias registadas devem-se a preocupagao em orientar a
discussao do grupo e, a medida que este melhorou, a sua capacidade
de descricao e de questionar os signos foi sendo aperfeicoada. Além
disso, como os alunos se mostraram mais motivados perante a analise
de imagens apresentadas na 3.7 semana, esse fator também contribuiu
para os resultados positivos alcancados.

Verde Amarelo Vermelt Ci Totai
SEMANAS (sim) (as vezes) (ndo) (NO) S
N.° % N.° % N.° % N.° % N.° %

Semana 1 1 | a5 | 4 [182] 14 [ess| 3 [ 136 22 [ 1000 Tabela 5. - Avaliacdo do indica-
dor "questiona os signos pre-

Semana 2 0 0,0 4 18,2 16 72,7 2 9,1 22 100,0 . "
sentes nas imagens".

Semana 3 1 45 13 58,1 3 136 5 227 | 22 [ 1000 Fonte: Tabelas de registos semanais

Total 2 3,0 21 31,8 33 50,0 10 15,2 66 100,0 das aprendizagens dos alunos.

Em ultimo lugar, e de acordo com a analise efetuada (Tabela 6),ana-
lisou-se a capacidade que os alunos demonstraram para relacionar
signos iconograficos.

Verde Amarelo Vermelt Ci Totai
SEMANAS (sim) (as vezes) (ndo) (NO) otals
N° % N° % N° % N.° o N.° o Tabela 6. — Avaliacdo do indica-
N . .
Semana 1 7 |a18| & [364a]| 4 |[182] 3 136 | 22 | 1000 dor "Relaciona os signos pre
sentes nas imagens para reti-
Semana 2 9 40,9 7 31,8 4 18,2 2 9.1 22 100,0 rar conclusées".
Semana 3 9 40,9 8 36,4 0 0,0 5 227 | 22 | 1000 Fonte: Tabelas de registos semanais
Total 25 37,9 23 34,8 8 121 10 15,2 66 | 100,0 das aprendizagens dos alunos.
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Em relacao a este indicador, regista-se uma progressao continua ao
longo das trés semanas, atingindo, na ultima, os 77,3%.

No total, os resultados foram particularmente positivos (72,7%:
37,9% “sim” e 35,8% “as vezes”), podendo-se inferir que a sua capacida-
de de relacionar os signos e tirar conclusoes traduz as aprendizagens
realizadas ao nivel dos conteudos que estavam a ser trabalhados no
ambito da HGP.

De modo a compreender a forma como os alunos desenvolveram
a sua capacidade de descobrir as intencionalidades expressas pelos
signos iconicos e linguisticos, aferiu-se quais foram as competéncias
historicas e geograficas que foram maioritariamente desenvolvidas
pelo grupo. Essas conclusoes apoiaram-se na analise efetuada relati-
vamente aos resultados das fichas de avaliacao e, de acordo com essa
reflexao, aferiu-se que as principais competéncias promovidas foram:
(i) distinguir caracteristicas concretas da sociedade em diferentes pe-
riodos (73%); (ii) reconhecer os aspetos humanos e naturais do meio
(64%); (iii) identificar as marcas e as alteragdes na natureza provocadas
pela acao humana (60%); (iv) entender a acao das pessoas face as ca-
racteristicas fisicas do territorio (60%); (v) observar e descrever aspetos
da realidade fisica e social (55%) e (vi) identificar, localizar no tempo e
caracterizar mudancas ocorridas na sociedade (55%).

De acordo com os resultados obtidos, averiguou-se que a explo-
racao de imagens pelos alunos potenciou o desenvolvimento de um
nucleo de competéncias do saber historico, mais concretamente, as
competéncias ligadas a compreensao historica e tratamento/utilizagdo
de fontes. No dominio da Geografia contribuiram, essencialmente, para
o desenvolvimento de competéncias respeitantes ao conhecimento de
lugares e regides e ao dinamismo da relagdo entre os espacos. Estes resul-
tados poderao, como ja notado, ser explicados pelo facto de os alunos
se terem envolvido mais na partilha e discussao de ideias acerca de
conteudos da Histdria e Geografia, motivados pelas imagens que foram
usadas como recurso do processo de ensino e aprendizagem.

Contexto do 1.° CEB

A avaliacao formativa realizada no contexto do 1.° CEB centra-se
nos resultados ligados a sequéncia de atividades referente ao Proje-
to “(Re)Descobrir Lisboa”, no ambito da area disciplinar de Estudo do
Meio. Uma vez que o grupo de alunos se encontrava no 3.° ano de
escolaridade, e tendo em conta os dados recolhidos, a avaliacao assu-
miu um carater essencialmente qualitativo. Saliente-se ainda que esta
avaliacao continuou a pautar-se pelas potencialidades associadas a
imagem, ja anteriormente identificadas.

Assim, na atividade realizada antes da visita de estudo e respeitante
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a exploracao de itinerarios, e tendo em conta os objetivos especifi-
cos definidos, consideraram-se 0s seguintes indicadores de avaliagao:
identifica pontos de referéncia do meio local no mapa; identifica itine-
rdrios, pontos de partida e de chegada no mapa do meio local; descreve
itinerdrios de acordo com o ponto de partida e de chegada e traca um
itinerdrio didrio identificando o ponto de partida, de chegada e de refe-
réncia. De acordo com as grelhas de registo de observagao realizadas,
verificou-se que os alunos cumpriram estes indicadores com sucesso,
apesar de terem sido identificadas algumas dificuldades nos dois ul-
timos mencionados, 0 que se explica pelo seu nivel de complexidade,
principalmente se se tiver em consideracao que se estava perante um
grupo do 3.° ano de escolaridade.

Relativamente a atividade correspondente a numeracao do itinera-
rio da visita de estudo, durante o percurso, constatou-se que quanto ao
indicador numera os locais do itinerdrio efetuado na viagem de autocarro,
nenhum dos pares de trabalho o cumpriu na sua totalidade, ja que
alguns dos pontos do itinerario foram numerados incorretamente. A
dificuldade dos alunos pode ser atribuida, por um lado, ao entusiasmo
das criangas durante a visita, conduzindo a uma maior distracao, e a
pouca familiaridade com o percurso e o0 meio envolvente.

No que respeita a atividade posterior a visita de estudo, esta di-
vidiu-se em duas tarefas: (i) correcao e reflexao sobre o percurso da
visita de estudo e (ii) realizacao, a pares, de uma ficha de trabalho
sobre a viagem experienciada. Na primeira tarefa, constatou-se que
todos os pares de trabalho participaram ativamente e de modo refle-
Xivo na partilha e discussao de ideias, sendo que o grupo conseguiu,
na sua maioria, identificar no itinerario a ordem dos locais observados
durante a viagem, o ponto de partida e de chegada e outros locais que
se constituiam como referéncia, participando todos na construgao da
legenda do respetivo percurso. Na segunda tarefa, verificou-se que dos
onze pares,somente trés € que apresentaram algumas dificuldades na
associacao das fotografias dos locais observados na viagem de auto-
carro aos numeros atribuidos aos locais do itinerario, pelo que este é
um resultado bastante satisfatorio. Acrescenta-se que também Lhes foi
pedido que escrevessem o que sabiam sobre cada imagem, sendo que
a maioria dos alunos cumpriu positivamente os indicadores mobiliza
as ideias exploradas na visita de estudo e comunica, por escrito, 0s seus
conhecimentos sobre as fontes iconogrdficas.

No que se refere a ultima atividade relativa ao projeto “(Re)Des-
cobrir Lisboa”, esta remetia para a realizacao de um painel expositi-
vo como forma de sistematizagao das aprendizagens efetuadas e das
experiéncias vividas pelos alunos. Para além disso, esse painel seria
0 meio utilizado para divulgar o trabalho realizado pelo grupo a co-
munidade escolar. Deste modo, importa referir que todos os alunos

78



corresponderam positivamente aos indicadores de avaliacao centrais
a esta atividade, particularmente, participa na elabora¢ao do painel e
demonstra sentido estético na elabora¢ao do painel.

Com base nos resultados obtidos ao nivel das aprendizagens, par-
tindo das imagens como recurso, ao longo das diferentes atividades
realizadas em torno da visita de estudo “(Re)Descobrir Lisboa”, é possi-
vel agora iniciar um processo de avaliacao e reflexao das potencialida-
des anteriormente identificadas e associadas a utilizacao das imagens
no processo de ensino e aprendizagem da histdria e geografia.

A motivacao foi transversal as diferentes fases do trabalho. Num
primeiro momento, atraveés da exploragao dos itinerarios no mapa do
Metro de Lisboa e de um mapa do meio local, foi possivel reconhecer o
impacto dessas imagens enquanto recurso pedagogico, através do en-
volvimento e entusiasmo dos alunos durante a realizagao das tarefas
propostas. A segunda tarefa, relacionada com as vivéncias experimen-
tadas durante a visita de estudo, constituiu o ponto mais elevado no
capitulo da motivacao, confirmando-se o quanto o trabalho de campo é
uma mais-valia na construcao do saber por parte dos alunos.As respos-
tas obtidas na grelha de recolha de informagao sobre o questionario
de satisfacao dos alunos confirmaram a vontade de quase todos (com
apenas duas excegdes) em querer continuar a desenvolver as ativida-
des previstas.Apds a visita, ja na sala de aula, a terceira tarefa centrada
na (i) correcao do itinerario da visita, (ii) identificacao das imagens dos
locais de Lisboa visitados numa ficha de trabalho e (iii) redagao de um
significado ou memdria a proposito da imagem/local, foi patente o en-
tusiasmo das criangas, o que se traduziu no segundo questionario de
satisfacao realizado, com resultados finais semelhantes aos alcancados
na atividade anterior. Finalmente, na ultima atividade relacionada com
a visita de estudo e divulgagao das suas atividades - constru¢cao de um
painel coletivo - verificou-se que todos os alunos se mostraram muito
envolvidos nesta tarefa.

No que respeita ao desenvolvimento do pensamento critico, este
expressou-se na capacidade que os alunos revelaram em recordar e
refletir sobre o percurso realizado, ja na sala de aula, e na associagao
das imagens recolhidas ao longo da visita aos diferentes locais do per-
curso. As criangas, de um modo geral, deram importantes contributos
para a reconstitui¢cao do percurso.

Finalmente, a descoberta de intencionalidades expressas pelos
signos iconicos e pelos signos linguisticos concretizou-se através do
trabalho dos alunos de descodificar as legendas/signos presentes nos
mapas que serviram de base ao trabalho; a planta do Metro, a plan-
ta do local da escola; o mapa do itinerario da visita de estudo e nas
mensagens reveladoras que os alunos avancaram sobre os saberes e
significados que atribuiram a cada um dos locais visitados. A propdsito
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desta ultima tarefa, foi distribuida uma ficha de trabalho em que se
apresenta uma imagem de cada um dos locais visitados, solicitando-
-se aos alunos que, a frente da imagem, identificassem o local e apre-
sentassem a sua frase. Convém, desde ja esclarecer que nem todos os
alunos escreveram frases sobre todos os locais. A titulo ilustrativo sera
feita a analise de conteudo das frases dos alunos, de duas das doze
imagens que foram disponibilizadas.

Estatua equestre do D.José |, localizada na Praca do Comeércio. Das
memorias/significados retidos pelos alunos, ressalta, em primeiro lu-
gar, o detalhe das serpentes presentes na estatua, as quais remetem
para a lenda do nascimento das Sete Colinas da capital. Esta memoria
é,regra geral,associada ao nome da rainha Ofiusa, metade mulher, me-
tade serpente, responsavel pela criacao das sete colinas, provocada pe-
lo desgosto amoroso com Ulisses. Nao é dificil reconhecer aqui o peso
do fantastico e da fantasia que facilmente atrai criangcas dos oito aos
nove anos e, como tal, sao estas as memorias que ficam da estatua do
rei e da Praga do Comeércio. No seu total, das 19 referéncias recolhidas
das frases dos alunos, catorze dizem respeito a esta lenda.

Padrao dos Descobrimentos, localizado em Belem. Os seus testemu-
nhos incidem sobretudo no simbolismo associado a este monumento,
neste caso, a expansao maritima portuguesa. Eles também evidencia-
ram a presenca de alguns dos herdis presentes no Padrao, especial-
mente, a figura central da proa - o infante D. Henrique - e a sua mae, D.
Filipa de Lencastre, a unica figura feminina do monumento e simbolo
de todas as maes que zelaram pelos filhos, que partiram na descoberta
de um novo mundo. A partir das referéncias dos alunos, denota-se a
importancia do sentido de pertenca a um territorio e da existéncia de
um passado comum para que as aprendizagens relativas aos aconte-
cimentos historicos tenham significado para aqueles que aprendem
sobre eles.

Concluiu-se,assim,e de um modo qualitativo, que as principais com-
peténcias da Historia e da Geografia desenvolvidas pelos alunos do
1.° CEB foram: (i) observar e descrever aspetos da realidade fisica e
social; (ii) localizar espacos pessoais/familiares proximos; (iii) distin-
guir caracteristicas concretas da sociedade em diferentes periodos (iv)
comunicar oralmente e por escrito descri¢coes de fontes iconograficas;
(v) ler mapas; (vi) localizar espacos pessoais/familiares proximos e (vii)
localizar os lugares da regiao onde vive.

Conclusao

Em primeiro lugar, pensamos ser possivel concluir que a utilizacao
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da imagem na sala de aula se faz valer como um recurso essencial a
promocao do desenvolvimento de competéncias da historia e da geo-
grafia. Esta premissa é sustentada pela analise dos resultados alcanga-
dos, verificando-se que os alunos, na sua maioria, se sentiram motiva-
dos perante as aprendizagens que eram realizadas a partir das fontes
iconograficas; desenvolveram o pensamento critico e ainda a sua ca-
pacidade de descobrir as intencionalidades expressas pelos signos ico-
nicos e linguisticos. Apesar de as melhorias verificadas nao terem sido
de grande relevancia, cremos que o estudo efetuado foi um passo dado
na direcao desejada, neste caso,no desenvolvimento de aprendizagens
significativas pelos alunos, tendo a imagem como o meio indutor das
mesmas.

Algumas dificuldades foram, porém, sentidas ao longo da realizacao
do trabalho,todavia, todas elas foram momentos cruciais por se consti-
tuirem, no fundo, como oportunidades de reflexao e aprendizagem. As-
sim, salienta-se que no contexto do 2.° CEB, a principal dificuldade re-
sidiu na gestao dos comportamentos dos alunos que comprometeram,
algumas vezes, a discussao e a partilha de ideias associadas as ima-
gens. Para ultrapassar estes momentos, foi importante dialogar com o
grupo,com o objetivo de refletir sobre o seu comportamento na sala de
aula, o que acabou por ser gratificante, visto que foi possivel observar
as mudancas, ainda que ligeiras, que essa estratégia proporcionou.

E ainda de salientar que teria sido essencial a realizacdo de ati-
vidades que tivessem por base o trabalho de campo, pois, apesar de
terem sido feitas associagoes entre o passado e o presente aquando da
analise de imagens, foi sentido que os alunos deste contexto careciam
de contactar com o patriménio histérico e cultural do seu meio local.
Por outro lado, talvez tivesse sido necessario diversificar o modo como
as imagens foram abordadas na sala de aula, na tentativa de tornar o
processo mais motivador. A verdade € que, apesar de terem sido reali-
zadas tarefas diferentes a partir das fontes iconograficas, a sua analise
foi feita a partir do dialogo em grande grupo. Isso teve por base uma
intencionalidade muito especifica, que era a de resolver os conflitos
entre os alunos.

Quanto ao contexto do 1.° CEB, os principais obstaculos encontra-
dos dizem respeito ao planeamento das atividades que foram realiza-
das para a concretizacao do projeto “(Re)Descobrir Lisboa”.

Considerando que o objetivo era fomentar a descoberta dos ele-
mentos do passado do meio local, e que esses remetiam, sobretudo,
para conteudos ligados a época dos Descobrimentos, inicialmente, foi
dificil perceber quais as informagdes que poderiam ser divulgadas ao
grupo de alunos de 8 e 9 anos. Especialmente, porque eles possuiam
poucos conhecimentos sobre a historia local e nacional. Essa dificul-
dade foi ultrapassada pelo contributo de um profissional que teve a
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capacidade de selecionar as curiosidades que deveriam ser partilhadas
com as criangas numa viagem por Lisboa e que, posteriormente, foram
devidamente integradas nas atividades desenvolvidas na sala de aula.

Para a intervencao educativa neste contexto foi ainda importante a
reflexao realizada anteriormente acerca das dificuldades identificadas
na pratica do 2.° CEB, na medida em que levou a construcao de um
conjunto de atividades articuladas entre si que, para além de terem
permitido a exploracao de imagens, possibilitou a inclusao do trabalho
de campo. A vantagem associada ao desenvolvimento desta atividade
foi reforcada também pelas idades dos alunos do 1.° CEB, que indu-
ziram a realizacao de tarefas que permitiram a vivéncia dos espacos,
tendo a pertinéncia desta ideia ja sido fundamentada no capitulo 1V,
mais especificamente, no ponto que trata a imagem enquanto recurso
diddtico no ensino e aprendizagem da Histdria e da Geografia.

Numa investigagao futura poderia ser dado um novo e unico enfo-
que a uma das potencialidades associadas as imagens,nomeadamente,
o facto de esta promover o desenvolvimento do pensamento critico,
pois, na nossa perspetiva, cremos que esta foi a potencialidade que
apresentou um menor grau de consecucao.
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Resumo

O presente artigo tem por base um estudo realizado em contex-
to de Pratica Profissional Supervisionada numa turma de 6.° ano do
1.° Ciclo do Ensino Basico. Partindo das caracteristicas da turma, deci-
diu-se escolher como estratégia de ensino de conteudos histéricos e
geograficos 0 mapa de conceitos ou mapa conceptual como forma de
sistematizar e relacionar os diversos conteudos abordados durante a
pratica pedagdgica. Este recurso foi aplicado ao longo da intervencao,
no final de cada unidade tematica.

Os alunos da turma em questao apresentavam grandes dificulda-
des em relacionar e sistematizar os conteudos de Histéria e Geografia
de Portugal e também os de outras disciplinas. Este facto verificou-se,
uma vez que possuiam habitos de estudo incipientes e por nunca Lhes
ter sido apresentada esta técnica da Histdria e Geografia — o mapa con-
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ceptual - como forma de relacao e sintese de conteudos.

Identificadas as fragilidades, propos-se trabalhar a seguinte ques-
tao-problema: de que forma o mapa conceptual potencia a sintese e as
relacdes de conteudos ja abordados, influenciando o aproveitamento
escolar dos alunos?

Apods a implementacao de dois mapas conceptuais, verificou-se que
os discentes apreenderam, de uma forma mais satisfatoria, os conteu-
dos lecionados. Conseguiram, portanto, identificar o essencial de uma
determinada categoria e estabelecer relagoes mais significativas que
se encontraram espelhadas no momento de avaliagao.

Palavras-chave: mapa conceptual; competéncias da Historia e da
Geografia; 2.° ciclo do ensino basico; ensino da Historia e Geografia de
Portugal.

Abstract

This article is based on a study carried out in the context of Super-
vised Teaching Practice Il in a class of 6th year of the 1st Cycle of Basic
Education. Based on the characteristics of the class, it was decided to
choose the concept map or conceptual map as a strategy for teaching
historical and geographical content as a way of systematizing the rela-
tionship between the various contents covered during the pedagogical
practice. This resource was applied throughout the intervention, at the
end of each thematic unit.

The students of the class in question had great difficulties in rela-
ting and systematizing the contents of History and Geography of Por-
tugal and also those of other subjects. This fact was verified, since they
had incipient study habits and because they had never been introduced
to this technique of History and Geography - the conceptual map-as a
form of relationship and synthesis of contents.

Having identified the weaknesses, it was proposed to work on the
following question-problem: how does the conceptual map enhance
the synthesis and relations of contents already spoken, influencing the
students' scholar performance?

After the implementation of two concept maps, it was found that the
students learned, in a more satisfactory way, the contents taught. They
were therefore able to identify the essentials of a given category and
establish more significant relationships that were mirrored at the time
of evaluation.

Key words: concept map; history and geography skills; 2nd Cycle of
Basic Education; teaching of History and Geography of Portugal.
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Introducao

Este texto apresenta os resultados de um estudo empirico sobre os
mapas conceptuais, realizado numa turma de 6.° ano do 2.° Ciclo do
Ensino Basico, no ano letivo 2015/2016, num Territério Educativo de
Intervencao Prioritaria, composto por estabelecimentos de diferentes
niveis de ensino.

A turma em questao apresentava resultados muito pouco satisfa-
torios na disciplina de Historia e Geografia de Portugal (HGP). Era um
grupo de homogeneidade relativa, como as restantes turmas do Agru-
pamento, sendo composto por 20 elementos. Apos a realizagao da ava-
liacao de diagnostico, durante o periodo de observacao, constatou-se
que aquele escasso rendimento se devia,em grande parte, a dificulda-
de de os alunos sistematizarem e estabelecerem relacoes entre os con-
teudos abordados. Verificou-se, igualmente, que possuiam dificuldades
na compreensao textual, lacunas que se revelaram notoérias aquando
da mobilizagao e compreensao de alguns conteudos lecionados do ano
letivo anterior.

Desta forma, decidiu-se analisar a relagao da utilizacao do mapa
conceptual, enquanto técnica da Histdria e da Geografia, com as com-
peténcias gerais destas duas Ciéncias Sociais, fazendo emergir as suas
potencialidades para a realidade educativa e em particular nesta tur-
ma, de modo a a melhorar o seu desempenho nestas duas areas curri-
culares.

Em termos de estrutura, o texto comeca por abordar a relacao en-
tre as competéncias da Histéria e da Geografia e 0 mapa conceptual,
seguindo-se 0 modo como 0 mapa conceptual pode servir como rela-
¢ao e sistematizacao de conteudos. Posteriormente, no que ao estudo
diz respeito, - 0 uso do mapa conceptual numa turma de 6.° ano —, &
apresentada a metodologia, nomeadamente os métodos e as técnicas
de recolha e tratamento de dados utilizados; a analise dos resultados
obtidos e uma breve discussao dos mesmos. No fim, apresentam-se
as conclusodes, tecendo algumas consideracoes sobre a investigagao
desenvolvida, com implicacoes para o processo de ensino e aprendiza-
gem da Historia e da Geografia.

As Competéncias da Histéria e da Geografia e sua relagdo
com o mapa conceptual

De acordo com a definicao de Marques (2008, p. 28), um mapa con-
ceptual é uma representacdo esquematizada “de informacao que per-
mite demonstrar facilmente relagcdes de significado e de hierarquia
entre ideias, conceitos, factos ou ac¢oes”, mas tambem pode expres-
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sar opinides (Miranda & Morais, 2009). Baseia-se, portanto, (i) na or-
ganizacao dos conhecimentos adquiridos, implicando a identificacao
do objeto de estudo (tema ou conteudo); (ii) no reconhecimento dos
significados a atribuir ao mesmo; (iii) na identificacao dos significados
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz; (iv) na organizagao
sequencial do conteudo; e, por fim, (v) no estabelecimento de pontes
entre 0s conhecimentos que o aluno ja possui e 0s que precisa de ad-
quirir a fim de aprender significativamente.

Tendo em conta estes pontos, percebe-se a importancia dos mapas
conceptuais no ambito do ensino da Histoéria e da Geografia. No decor-
rer da planificagao dos conteudos abordados, 0 mapa conceptual sur-
ge como uma sintese dos conteudos e ajuda ao desenvolvimento das
competéncias para a aprendizagem da Histéria e da Geografia.

As competéncias podem-se caracterizar, sequndo Boterf (2005), co-
mo um “polo das situacoes de trabalho caraterizado pela repeticao, pe-
lo rotineiro, pelo simples, pela execucao das instrucoes, pela prescri¢ao
estrita; polo das situagdes caracterizadas pelo confronto com as even-
tualidades inovacao, complexidade, tomada de iniciativas, prescricao
aberta” (p. 30). De uma forma geral e pratica, podemos dizer que utili-
zamos uma competéncia ‘quando, perante uma situacao, se é capaz de
mobilizar adequadamente diversos conhecimentos preévios, seleccio-
na-los e integra-los adequadamente perante aquela situa¢ao” (Roldao,
2006, p. 20). E, portanto, o saber fazer, saber o que fazer e quando fazer.

A competéncia € definida em termos de acao e de organizagao como
“um saber em accdo ou em uso que mobiliza recursos da mais variada
ordem para equacionar e resolver diversos tipos de situacoes” (Silva &
Ferreira, 2009, p. 98). E um conjunto de conhecimentos que permitem
identificar e resolver um problema com uma ac¢ao eficaz (Perrenoud,
2007).Roldao (2006, p. 31) menciona ainda que ‘o0 operador competen-
te € aquele que é capaz de mobilizar, pdr em accao de forma eficaz” os
conhecimentos e raciocinios que efetua.

Uma pessoa sabera agir com competéncia se souber mobilizar um
conjunto de recursos, conhecimentos, ou seja, tudo o que souber que
possa ajudar a resolver uma determinada situacdo. E da relacdo entre
as “novas exigéncias sobre o modo de fazer ou agir que se vai definir
a competéncia exigida e que tém de ser construidas as competéncias
reais” (Boterf, 2005, p. 32).

Este ultimo autor sublinha ainda que “uma pessoa nao pode ser re-
conhecida como competente senao quando € capaz nao somente de
realizar bem uma a¢ao mas de compreender porqué e como age” (p.
35). O saber fazer algo nao significa obrigatoriamente que seja com-
petente, até porque, como reitera Boterf (2005), “uma acao pode ser
conseguida por tentativas, por ensaios e erros” (p. 35).

A competéncia nao é a atividade em si,mas antes o que ela contém,
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ou seja, tudo aquilo que tera de ser desenvolvido para que a atividade
seja realizada. E a estrutura geral da acdo delineada e desenvolvida
COm sucesso.

E importante refletir acerca da utilizacdo excessiva da palavra com-
peténcia, sendo que utiliza-la nao € sindnimo de apropriacao do con-
ceito. A recorrente utilizacao deste conceito pode ser explicada pela
“ineficacia da escola” (Roldao, 2006, p. 15) e isso podera ser motivado
por uma nao adaptagao das escolas as necessidades dos alunos, nao
associando os conteudos com as competéncias a serem desenvolvidas.
A competéncia é a ultima meta a alcancar pelo curriculo escolar, nao
contemplando se e quando sera usada pelo aluno.

A este proposito, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obriga-
toria (PASEQ, 2017) integra dez areas de competéncia e a palavra com-
peténcia(s) tem 63 ocorréncias no seu articulado, numero que, por si so,
€ revelador do peso da palavra e do seu significado. Foram igualmente
definidas as Aprendizagens Essenciais (AE, 2018) em documentos de
orientagao curricular base na planificacao, realizagao e avaliagao do
ensino e da aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento das com-
peténcias inscritas no perfil do aluno a saida da escolaridade obrigato-
ria, ligadas a um curriculo para uma cidadania do século XXI. Os seus
objetivos passam por uma consolidagao mais efetiva e significativa das
aprendizagens, o que implica o desenvolvimento de competéncias que,
por si sO, requerem mais tempo operativo, isto €, pedem tarefas que
envolvam pesquisa, analise, debate e reflexao.

Ja antes, Roldao (2006) defendia que a ideia de fazer com que as
criangas aprendessem tinha sido substituida por dar matéria. Outrora,
competéncia era sindnimo de um trabalho orientado por objetivos rigi-
dos e especificos. Se consideramos uma competéncia como o saber que
usamos, ou seja, o saber a que somos capazes de aceder para resolver
uma determinada situagao (Roldao, 2006; Perrenoud, 2007), refor¢a-se
a importancia de aquisicao de competéncias junto dos alunos, assu-
mindo-as ‘como ferramentas indispensaveis para o exercicio de uma
cidadania plena, ativa e criativa na sociedade da informagao e do co-
nhecimento em que estamos inseridos” (PASEQ, 2017, p. 10).

E importante que haja uma mobilizacdo de recursos desde o saber ao
fazer, sendo a escola um espaco de formacao de cidadaos intervenien-
tes e ativos, capazes de pensar (Cachinho, 2000; Perrenoud, 2007; Silva
& Ferreira, 2009). Todos os saberes que se vao adquirindo ao longo da
vida, seja na escola, em casa ou com a familia ou amigos, destinam-se
a tornar os cidadaos capazes de aceder e mobilizar competéncias.

Na maior parte das vezes, as criancas desenvolvem uma atividade
e trabalham-na com frequéncia em aula, muito embora nao a conver-
tam em algo proprio, nao se apropriem dela, a fim de a transformar em
competéncias a serem usadas noutros casos e noutras situagoes.

89



No revogado Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais (Ministério da Educacao, 2001)! estava previsto o trabalho
por competéncias na Historia e na Geografia. Com este trabalho re-
queria-se a mobilizacao dos saberes cientificos (conhecimentos) que
se encontram espelhados tanto no programa como nas Metas Curricu-
lares?, e o desenvolvimento de capacidades e atitudes subjacentes a
construgao do saber historico-geografico.

De acordo com aquele documento, destacavam-se trés competén-
cias especificas no ambito da Histdria: (i) o tratamento de informagao/
utilizacao de fontes; (ii) a compreensao historica; e (iii) a comunicagao
em historia (Ministério da Educacao, 2001, pp. 17-26).

Relativamente a primeira competéncia, era desejavel que os alunos
tivessem um contacto com diversas fontes historicas, na medida em
que, com base nestas, tratam e recolhem a informacao necessaria para
explorar um determinado conteudo. Proenca (1992), Arenal (2010) e
Santisteban (2011) defendem o contacto permanente com fontes/do-
cumentos historicos, essenciais para que os alunos percebam como se
constroi o conhecimento historico, contribuindo,ainda, para a formacao
de um espirito critico. A constru¢ao dos mapas conceptuais vai ao en-
contro desta competéncia, uma vez que os alunos, com base nos con-
teudos abordados e em fontes historicas, teriam de recolher, registar e
tratar as informagoes para construi-los. Nesta légica, o professor teria
de proporcionar momentos explicitos em que os alunos tratassem di-
versos tipos de informacao “para a transformar em conhecimento mo-
bilizavel” (Ministério da Educagao, 2001, p. 88).

Quanto a compreensao histérica, nos seus trés vetores (tempora-
lidade, espacialidade e contextualizagcao), deve ser entendida como a
capacidade de os alunos compreender,em identificarem e explicarem
os elementos basicos da estrutura da Histdria, a causa dos aconteci-
mentos e o problematizar do mundo em que estao inseridos, para po-
derem intervir nele “de um modo mais consciente e criativo” (Dias &
Hortas, 2015, p. 193). Pretende-se uma mobilizacao e relacionamento
dos conhecimentos que compreenda rigor cientifico. No caso da cons-
trucao dos mapas conceptuais, a compreensao histérica tornou-se es-
sencial, pelo que os discentes tiveram de “mobilizar saberes [...] para
compreender a realidade e para abordar situacoes” (Ministério da Edu-
cagao, 2001, p. 88),relacionando os diversos conteudos. Esta competén-
cia encontra-se indissociavel da comunicacao historica.

Neste sentido, um aluno historicamente competente € aquele que
comunica, quer na escrita quer na oralidade, atraves de um texto histo-
rico “rigoroso, objectivo, bem fundamentado, mas também claro, comu-
nicativo, sugestivo” (Dias & Hortas, 2015, p. 192), ou seja, a dimensao
cientifica e artistica deve estar presente numa comunicagao historica,
sendo que a linguagem historica devera conciliar varios termos de di-

1 - Revogado pelo Despacho n.° 17169/2011, de 12 de dezembro de 2011. In Diario da Republica, 2.2 Série, n.° 245, de 23 de dezembro de
2011, p. 50080. Neste particular, lembramos as palavras de Rocha e Dias (2016, p. 25): “Para muitos docentes, cuja formagao inicial se realizou
tendo por documento orientador o Curriculo Nacional de 2001, pode hoje colocar-se a questao de refletir sobre a pertinéncia de continuar,
ou nao, a promover o ensino e aprendizagem da Histoéria e da Geografia no 1.° CEB numa ldgica de desenvolvimento de competéncias. [...]
Consideramos que a melhor forma de participar neste debate passa pelo retomar das competéncias essenciais da Histéria e da Geografia, mas
em fungao de experiéncias pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula”.

2 - De acordo com o Despacho n.° 10874/2012, de 10 de agosto, que as homologou, as Metas Curriculares “identificam a aprendizagem

essencial a realizar pelos alunos em cada disciplina, por ano de escolaridade ou, quando isso se justifique, por ciclo, realcando o que dos
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versas dimensoes®.

A comunicacao oral devera ser explorada aquando da construcao
e exploracao de diversas fontes historicas. No caso especifico desta
investigagao, os alunos puderam desenvolver a sua comunicagao his-
torica no momento da construcao, em grande grupo, dos mapas con-
ceptuais, tendo usado a linguagem correta dos conteudos abordados
enriquecida pela expressao oral.

Para alcancar a compreensao oral, era referido no Curriculo Nacio-
nal (Ministério da Educagao, 2001) que o professor, ao longo de todo
0 ensino basico, deveria prever o uso de tecnologias como ponto de
partida para a comunicacao histérica. Neste caso, como veremos mais
a frente, a utilizacao da ferramenta informatica Popplet* na construcao
dos mapas conceptuais proporcionou uma forma de motivacao para a
construgao dos mesmos e um suporte da comunicagao.

Neste sentido, a comunicacao em Histoéria e Geografia fomenta a
‘utilizacao de fontes e o tratamento adequado da informacao nelas in-
serta” para que a compreensao do conhecimento se faca “num quadro
de compreensao que nao abdica da temporalidade, da espacialidade e
da contextualizacao dos dados” (Alves, 2006, p. 69) e para que os alu-
nos sejam capazes de comunicar,como dito anteriormente, mobilizan-
do um vocabulario adequado no dominio das Ciéncias Sociais.

Ja no ambito da Geografia, destacam-se como dominios de com-
peténcias o conhecimento dos lugares e regioes, e o dinamismo das
inter-relacdes entre espacos (Ministério da Educacgao, 2001).

De acordo com o Curriculo Nacional, sao enumeradas algumas
aprendizagens subjacentes ao conhecimento dos lugares e regides que
os discentes devem adquirir no final do segundo Ciclo: (i) utilizar voca-
bulario geografico em produgoes orais e escritas de diferentes locais;
(i) discutir aspetos geograficos dos lugares/regides/assuntos em estu-
do; (iii) apresentar a informacao recolhida de forma concisa e correta,
utilizando mapas, descrigdes orais e ou material audiovisual (Ministé-
rio da Educacao, 2001, p. 112). As presentes aprendizagens espelha-
ram-se na constru¢ao dos mapas conceptuais, na medida em que se
solicitou a utilizacao de uma ferramenta pedagdgica - Popplet - para
que os discentes transmitissem a informagao de forma clara e sucin-
ta, utilizando vocabulario geografico para apresentar, por exemplo, as
diferentes rotas das trés invasoes francesas em Portugal (1807-1810).

E de acrescentar ainda que,

para desenvolver a competéncia Utilizar o vocabulario geo-
grafico em descrigoes orais e escritas de lugares, regides e
distribuicdes de fendmenos geograficos, os alunos tém que
conhecer o vocabulario geografico [...] mas a finalidade da
sua aprendizagem tera de ser a utilizacao desse vocabulario

programas deve ser objeto primordial de ensino”. Em 2018, a publicagido das Aprendizagens Essenciais representaria uma mudanca de para-
digma educativo, mas que nao revogou as Metas Curriculares.

3 - Um bom exemplo desta ligagdo entre a linguagem artistica e a comunicacdo em Histéria foi o do trabalho desenvolvido por um grupo
de estudantes na unidade curricular de Artes Plasticas Il,da licenciatura em Educagao Basica, que construiu um projeto artistico-pedagégico
a partir da histéria centenaria do edificio principal da Instituicao. Ver J. Ferreira & N. M. Ferreira (2021), Analise, descoberta, comunicacao e
participagao - intersegdes da histdria e das praticas artisticas na formacao de professores da Escola Superior de Educacao de Lisboa. In N.
M. Ferreira & C. Nunes, Diversidades, educagao e inclusao (pp. 25-48). ESELx-IPL. Disponivel em https://www.eselx.ipl.pt/sites/default/files/
media/2021/e-book_diversidadeseducacao_e_inclusao_3vfc.pdf

4 - Recurso informatico destinado, sobretudo, a construgdo de mapas conceptuais. Ver http://popplet.com/.
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em situagoes concretas [...] atribuindo-lhe sentido (Silva &
Ferreira, 2009, p. 98).

Para que tal seja possivel € necessario, sequndo Silva e Ferreira
(2009), que as praticas em sala de aula sejam alteradas, dando-se es-
pecial atencao as metodologias ativas que promovam aprendizagens
com significado para o aluno. O docente tem, portanto,o papel de trans-
mitir e,acima de tudo, fazer com que os alunos utilizem a terminologia
da Histdria e da Geografia de forma correta em situagoes concretas e
diversificadas.

No que diz respeito ao dominio das competéncias do dinamismo das
inter-relagdes entre espacos na Geografia, é expectavel que os alunos
demonstrem compreensao e relacionem a atuacao do ser humano com
as caracteristicas fisicas do territério em que esta inserido, e relacio-
nem os diferentes espacos entre si. Esta relagao encontra-se retratada
aquando da construcao do mapa conceptual sobre as invasoes france-
sas, uma vez que os alunos tinham como objetivo perceber a agao que
a populagao portuguesa teve no espaco territorial em resposta a cada
invasao (por exemplo, a da construcao do complexo das designadas
Linhas de Torres).

Torna-se indispensavel mencionar, igualmente, que o ensino da
Geografia desenvolve competéncias relacionadas com a pesquisa, “a
observacao, o levantamento de hipdteses, o registo e tratamento de in-
formacao, a formulagao de conclusoes” (Silva & Ferreira, 2009, p. 101),
preparando, assim, os alunos para melhor “saberem pensar o espaco
[...] e poderem agir no meio” (Cachinho, 2000, p. 78).

Face ao exposto, através dos mapas conceptuais os alunos expe-
rimentam uma compreensao progressiva das inter-relagoes entre a
Natureza e a Sociedade, construindo o seu préprio conhecimento. A
organizacao por competéncias permite aos alunos atuarem no meio
em que vivem, mobilizando diferentes saberes e utilizando diferentes
linguagens, entre outros (Silva & Ferreira, 2009). No 2.° Ciclo do En-
sino Basico, a aquisicao de competéncias histéricas e geograficas pas-
sa pela observacgao direta, com recurso a imagens, e pela organizagao
estruturada de conceitos, como se ensaiou atraveés da construcao do
mapa conceptual. As competéncias referem-se a capacidade de ativar
0s conhecimentos e os recursos em diferentes situagoes: “deve vir, pois,
associada ao desenvolvimento de [...] autonomia em relagao ao uso do
saber” (Silva & Ferreira, 2009, p. 99).

A perspetiva integrada do trabalho destas duas ciéncias sociais de-
vera ser constante, pois a complementaridade entre o tempo e o espa-
co sao indispensaveis quando se pretende perceber e problematizar a
realidade social. Dias, Hortas e Ferreira (2016, p. 1206), na analise que
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fizeram ao programa da disciplina de Historia e Geografia de Portugal,
relevaram a articulagao entre a temporalidade histérica e a espacia-
lidade geografica a que o mesmo apela, nos temas e subtemas pro-
postos, porque ‘é nesta dindmica interdisciplinar, que nos aproxima do
olhar integrado e integrador do saber histérico-geografico, que mais
facilmente contribuimos para uma compreensao totalizante das rea-
lidades histdrico-geograficas que caracterizam o passado historico de
Portugal e explicam as caracteristicas do seu territorio”.

No ponto seguinte, mobilizar-se-a um breve quadro tedrico sobre
0S mapas conceptuais e as suas implicacoes didaticas, isto depois de
compreendidas as suas relagoes com as competéncias a desenvolver
pelos alunos.

O mapa conceptual como relacao e sistematizacao de
conteudos

O mapa conceptual constitui uma ferramenta transversal que pode
ser utilizada em sala de aula nas mais diversas areas do saber, cuja
implementacao possibilita um conjunto de vantagens que merecem
ser destacadas, a comecar pela relagao que permite estabelecer entre
um conjunto de conceitos de forma significativa’®, e possui uma es-
trutura hierarquica - do geral para o mais especifico — subordinada e
supra ordenada. Monteiro (2007, p. 96) considera-o uma arvore ‘onde
as ideias estao organizadas de forma hierarquica”. Assim, os conceitos
gerais e inclusivos estao no topo, enquanto que na base se encontram
exemplos especificos que dao conta das regularidades. Deve-se ter em
conta a hierarquizacao, a selecao e o impacto visual do mapa a ser
construido.

Assim sendo, a sua construcao (i) promove a aprendizagem ativa
e significativa (Miranda & Morais, 2009; Arenal, 2010; Moreira, 2012;
Junior, 2013¢; Oliveira, Frota & Martins, 2013) na medida em que os
alunos devem estabelecer relagdes com conhecimentos que ja pos-
suem; (ii) desenvolve competéncias metacognitivas e sociais, uma vez
que permite negociar significados sobre os conteudos e os conceitos
em questao, estimula “a participacao, facilita a circulacao de informa-
¢oes,a argumentacgao e sugestoes, permite a troca de ideias e opinioes,
possibilitando a pratica da cooperacao para a consecugao de um fim
comum” (Ramos cit. por Oliveira, Frota & Martins, 2013, p. 68); (iii) per-
mite selecionar as informagoes relevantes e apresenta-las de forma
clara e sucinta; (iv) funciona como uma ferramenta didatica, um recur-
so de aprendizagem ou um meio de avaliagao qualitativa e formati-
va da aprendizagem (Moreira, 2012); (v) permite, qual instrumento, ao

5 - “A aprendizagem significativa é a ampliacdo da rede de conhecimentos do individuo que ocorre quando novos con-
ceitos sao integrados e reestruturados com os conceitos ja existentes em sua estrutura cognitiva” (Junior, 2013, p. 442).
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professor avaliar ou validar a qualidade da transmissao e da rececao
de conceitos relacionados com unidades tematicas, nomeadamente se
0s seus alunos conseguem efetuar uma sintese dos pontos mais rele-
vantes sobre um determinado tema; (vi) desenvolve a exploragao, o
resumo e a clarificacao de conceitos e ideias, centrando-se “no nume-
ro reduzido de ideias-chave necessarias a determinada aprendizagem”
(Reis, 1995, p. 119); (vii) permite compreender a natureza e o papel dos
conceitos e as relagoes dos conceitos com 0s conhecimentos,sendo um
meio para visualizar os conceitos e as relacoes hierarquicas entre eles
(Arenal, 2010; Moreira, 2012; Junior, 2013); (viii) possibilita conhecer as
concecoes alternativas que os alunos detém, os conhecimentos prévios
sobre determinado assunto’ e desenvolver novas relacdes conceptuais;
(ix) facilita a compreensao e a memorizagao com sentido dos conheci-
mentos; (x) desenvolve a capacidade de reflexao, tornando os conhe-
cimentos mais claros (Reis, 1995); (xi) funciona como uma ferramenta
de estudo para os alunos,uma vez que sintetiza os pontos centrais dos
conhecimentos; (xii) permite completar os conhecimentos; e (xiii) cen-
tra-se no desenvolvimento do aluno, pois € construido de acordo com
as idades e os conhecimentos dos alunos e porque fomenta também o
desenvolvimento das capacidades de expressao e de estruturagao do
pensamento (Ontoria et al., 1994).

No entender destes ultimos autores, os trés elementos essenciais
do mapa conceptual sao: (i) o conceito, entendido como uma conce¢ao
subjacente de um acontecimento ou objeto; (ii) as palavras de enlace
que “servem para unir os conceitos e assinalar o tipo de relacao exis-
tente entre ambos” (Ontoria et al., 1994, p. 31); (iii) e a proposicao, afir-
macao légica que se efetua a partir de dois ou mais conceitos unidos
através das palavras de enlace.

Para a construcao de um mapa conceptual € preciso atender a um
conjunto de etapas propostas por Arenal (2010). Em primeiro lugar, de-
ve-se selecionar, depois de se ler um texto, conceitos/ideias-chave. Na
representacao, estes nao devem estar repetidos. De seguida, agrupam-
-se conceitos cuja relagao seja proxima. Algumas vezes podera haver
conceitos que podem ser reunidos em dois grupos ao mesmo tempo.
Passa-se depois a ordenacao dos conceitos do mais abstrato e geral
para 0 mais concreto e especifico. Em quarto lugar, situam-se e rela-
cionam-se os conceitos no respetivo diagrama. Por ultimo, é chegada
altura de se fazer a revisao das relagoes entre os conceitos e corrigi-las,
se necessario, para além de se analisar o mapa e verificar se é possivel
criar novas relagoes.

No que a memorizacao a longo prazo diz respeito, € facto aceite de
que 0s mapas conceptuais podem ser uma boa estratégia, para cons-
truir o conhecimento, relacionando sempre o que se conhece com o

6 -Junior (2013) afirma que a aprendizagem significativa ocorre ‘quando uma nova informagao se ancora (ancoragem), de
maneira nao arbitraria, a conhecimentos especificamente relevantes presentes na estrutura cognitiva do sujeito” (p. 443).
7 - Os recursos sao importantes porque se baseiam nos conhecimentos prévios e nas relagdes que os alunos estabelecem
com 0s novos conteddos.
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que é adquirido®. E, assim, um “modelo ou concepcao global da edu-
cagao, para captar o seu sentido profundo, para o apreciar nos seus
exactos termos e para aproveitar todas as virtualidades” (Ontoria et al.,
1994, p. 27).

Finalmente, faz-se alusao a como ensinar a elaborar um mapa con-
ceptual em sala de aula e quais os principais pontos a ter em conta.
O mapa €, desta forma, um meio de se visualizar conceitos e relagoes
hierarquicas entre eles. Ressalve-se a ideia defendida por Monteiro
(2007), quando afirma que “os mapas sao instrumentos poderosos para
observar as matrizes no significado que um estudante atribui aos con-
ceitos que se incluem no mapa” (p. 40). Moreira (2012) sublinha que
cada pessoa atribui, de forma distinta, significados pessoais, pelo que
nao existe o mapa conceptual correto, mas diferentes mapas possiveis.

No ponto seguinte, pretende-se analisar a implementacao da estra-
tégia de construcao do mapa conceptual que foi realizada em sala de
aula, numa turma de 6.° ano.

O mapa conceptual numa turma de 6.° ano
Nota metodoldgica

Dado a natureza do estudo e as suas finalidades, desenhou-se uma
metodologia de investigacao de teor qualitativo. As técnicas escolhi-
das de recolha de dados foram a observacao participante,comummen-
te utilizada “por aqueles que procuram viver no todo ou em parte a
experiéncia dos grupos que estudam, de forma a chegar a uma visao
interna da vida do grupo” (Fernandes, 2002, p. 177), e a analise docu-
mental das producoes realizadas pelos alunos.

A metodologia aproximou-se do paradigma da investigacao-acao,
uma vez que se pretendeu obter resultados nestas duas vertentes. Esta
metodologia é orientada para a melhoria da pratica, numa perspetiva
de mudancga, permitindo alargar a participagao aos varios agentes que
intervém no processo investigativo.

Os alunos foram avaliados de um modo continuo e formativo. Da
analise comparada emergiram alguns indicadores transversais ao tra-
balho efetuado com os alunos.

A implementac¢ao dos mapas conceptuais em sala de aula

O mapa conceptual foi aplicado em duas sessoes, nas quais se utili-
zou a ferramenta Popplet: a primeira aula aconteceu a meio do perio-

8 - “Visa representar relagdes significativas entre ideias, sdo conceitos ligados por palavras para formar uma frase” (Mon-
teiro, 2007, p. 96).
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do letivo, em que se lecionaram os conteudos conteudos relacionados
com a acao governativa do Marqués de Pombal® (Figura 1), tendo sido
exploradas as reformas que o ministro de D. José | efetuou nas mais

diversas areas.
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O segundo mapa conceptual foi implementado no final da interven-
cao da Pratica Profissional Supervisionada, aquando da lecionagao de
conteudos ligados ao periodo das "invasoes francesas" (Figura 2).
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~ s
Comandada Entrada pela
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Linhas de Torres.
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Na sessao de constru¢cao do mapa conceptual sobre a acao gover-
nativa do Marqués de Pombal solicitou-se, num primeiro momento,
que os alunos categorizassem os dominios das diversas reformas que

9-Tema Portugal no Passado e subtema Portugal no século XVIII.
10 - Tema Portugal no Passado e subtema 1820 e o triunfo dos liberais.
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Figura 1. - Mapa conceptual
construido com alunos sobre
as dimensdes das reformas di-
rigidas pelo Marqués de Pom-
bal.

Fonte: Mapa elaborado pelos auto-
res.

Figura 2. - Mapa conceptual
construido com alunos sobre
as invasoes francesas.

Fonte: Mapa elaborado pelos auto-
res.



Figura 3. — Avaliacdo dos dois
mapas conceptuais.

Fonte: Gréfico elaborado pelos au-
tores.

aquele estadista implementou. Os alunos puderam verificar as catego-
rias no caderno diario ou no manual adotado. Posteriormente, pediu-se
que fornecessem, pelo menos, dois exemplos de cada uma das refor-
mas identificadas.

Na mesma logica, na aula de construgao do mapa conceptual das
invasoes francesas, os alunos foram convidados a identificar as trés
invasoes e a elencar algumas caracteristicas que as individualizassem,
numa ideia de reverem e sistematizarem este conteudo ja estudado.
No final de cada sessao, os discentes foram convidados a passar cada
mapa conceptual para o caderno.

A construgao dos mapas conceptuais concretizou-se com a par-
ticipacao ativa dos alunos, isto €, foram os alunos que, em grande gru-
po, construiram, relacionaram e sistematizaram os diversos conteudos
com o auxilio do docente. Os professores assumiram, desta forma, uma
funcao de orientadores/mediadores no processo de ensino e aprendi-
zagem.

No teste de avaliacao formativa, prop0s-se a constru¢ao de um
mapa conceptual sobre as reformas do Marques de Pombal, como for-
ma de se verificar se os alunos tinham conseguido apreender esta téc-
nica educativa.

Analise e discussao dos resultados

Atraveés da figura sequinte (Figura 3), constata-se uma gradual evo-
lucao da concretizagao do primeiro mapa conceptual para o segundo.
Pode-se comprovar esta afirmacao, por exemplo, analisando o indica-
dor trés, em que mais de metade dos alunos conseguiu relacionar os
conteudos no segundo mapa conceptual, algo que nao aconteceu no
primeiro. Verifica-se também que no quinto indicador os alunos par-
ticiparam com grande empenho e dedicacao, quer na construgao do
primeiro mapa conceptual quer no segundo.

Avaliacao do mapa conceptual

14
10
8
6 = 1.2 Mapa Conceptual - Marqués de
‘2‘ pombal (27/11/2015)
] m 2.2 Mapa Conceptual - Invases

Frequéncia Absoluta
=
M

1.Indica, pelo 2. Identifica, 3.Relaciona os 4. Sistematiza 5. Participa Francesas (15/12/2015)
menos, um pelo menos, contetidos. o contetdo em com empenho
dominio. um exemplo questdo, na construgdo
para cada elecando o dos mapas.
dominio. mais

importante.

Indicadores de avaliagao
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Mais se acrescenta que este grafico teve em conta indicadores ge-
rais de avaliagao para os dois mapas conceptuais, de modo a se poder
analisar a evolugao dos alunos de um modo transversal. Optou-se por
esta estratégia porque se a analise fosse concretizada de um modo
especifico para cada mapa nao se conseguiria verificar a evolugao a
um nivel geral, isto &, nao se analisavam as vantagens/evolug¢ao na
aquisicao e relacao de conceitos do primeiro para o segundo mapa
conceptual.

Para além disso, cada indicador teve em conta os alunos que partici-
param e que atingiram o indicador em questao, sendo que os restantes,
num total de 20 alunos, ou nao atingiram com satisfacao o indicador
ou este nao foi observado®.

Na ficha de avaliagao formativa notou-se uma melhor proficiéncia
na mobilizacao, relagao e sistematiza¢ao dos conteudos acima descri-
tos, em que se utilizou o mapa conceptual, face aos restantes conteu-
dos abordados que nao se mobilizaram nesta estratégia de ensino.

Estes resultados mostram a mais-valia do mapa conceptual para a
aprendizagem da Histdria e da Geografia e sequem em linha com a im-
portancia dada atualmente na educacao as diferentes formas de pes-
quisar, tratar e comunicar a informacao. Nas Aprendizagens Essenciais
para a disciplina de HGP, discriminam-se agoes estratégicas de ensino
orientadas para o perfil dos alunos, que sao materializadas em exemplos
de agoes em sala de aula que permitam o adestramento de estratégias
que apelam a criatividade dos alunos. Nestas se incluem: criar objetos,
mapas e esquemas conceptuais, textos ou solugoes face a desafios;
usar modalidades diversas para expressar as aprendizagens (por exem-
plo, imagens, mapas e graficos); e executar tarefas de sintese através
de mapas de conceitos, de textos e de cartografia (AE, 2018).

Consideracoes finais

Os mapas conceptuais sao utilizados como uma técnica em diver-
sas areas do saber e, por isso, nao sao excecao no ambito do ensino e
aprendizagem da Histéria e da Geografia.

Tem-se verificado ao longo dos anos, no que toca ao ensino
destas duas Ciéncias Sociais, a aposta, por parte dos professores, numa
metodologia de ensino-aprendizagem maioritariamente expositiva.
Como tal, os alunos tém assumido um papel passivo na sua aprendi-
zagem, isto porque desconhecem ou estao pouco familiarizados com
diferentes métodos e técnicas que lhes permitam ter uma atitude mais
ativa e investigativa na procura do conhecimento histoérico e geografi-
co.

11 - Nao se considerou relevante analisar os alunos que nao atingiram de forma satisfatéria os indicadores e/ou os nao
observados, visto que se pretende tirar a ilagdo da evolucao positiva dos alunos, nos varios indicadores gerais.
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Esta realidade pode ser testemunhada no periodo da Pratica Pro-
fissional Supervisionada, sobretudo porque se percebe haver da par-
te dos professores do Ensino Basico uma aposta reiterada num modo
de transmissao de conhecimentos mais tradicional, essencialmente
apoiada no manual escolar e longe do uso das novas tecnologias em
sala de aula.

Santos (2014) reitera esta ideia, afirmando que a metodologia ex-
positiva “‘continua a ser um dos métodos de ensino mais utilizados nos
estabelecimentos de ensino do nosso pais” (p. 12). Sequndo esta me-
todologia, os alunos sao convidados a reproduzir de forma mecanica
e sem estabelecerem pontes de significado sobre aquilo que aprende-
ram e com os seus conhecimentos prévios2.

Assim sendo, a implementagao dos mapas conceptuais (em qual-
quer ano de ensino) contribui para uma alteragao neste tipo de apren-
dizagem, proporcionando um ensino mais interativo, relacional, critico
e significativo para os alunos. As conexdes cognitivas e o desenvolvi-
mento das competéncias da Historia e da Geografia, acima descritas,
sao tidas em conta num ensino dito nao tradicional em que os mapas
conceptuais sao entendidos e implementados. Moreira (2012) corrobo-
ra esta ideia, evidenciando que os mapas “sao representagdes concisas
das estruturas conceituais que estao sendo ensinadas e, como tal ( ...)
facilitam a aprendizagem dessas estruturas” (p. 5).

De um modo geral, com a promogao dos dois mapas concep-
tuais acima apresentados, verificou-se que os discentes conseguiram,
de uma forma gradual, (i) relacionar e compreender os conteudos pre-
tendidos dos dois subtemas, evidenciando um rendimento mais satis-
fatério quando comparado com a avaliagao diagnostica efetuada antes
da intervencao; (ii) revelar uma capacidade de atribuir significado aos
conteudos, integrando aquilo que iam aprendendo e sistematizando
com os conhecimentos que ja possuiam; (iii) participar de uma forma
cada vez mais ativa, na medida em que era esperado que gerissem a
construcao dos dois mapas e nao fosse uma constru¢ao imposta pelo
professor; e, por ultimo, (iv) participar de forma cooperada, respeitando
a vez dos colegas e criticando de forma construtiva as opinides que
cada um ia expressando. E ainda importante reforcar que a articulacdo
entre a dimensao teorica e pratica do processo de ensino e aprendiza-
gem foi refor¢cada com a introdug¢ao dos mapas conceptuais.
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Resumo

Com este artigo pretende-se apresentar um projeto de investiga-
¢ao-acao desenvolvido no ano letivo de 2016/2017 e que deu origem
a uma dissertacao do Curso de Mestrado em Didaticas Integradas em
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e Sociais,com o titu-
lo Estudo do Meio: a construgdo de uma prdtica integradora.

O projeto foi implementado numa turma de 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB), tendo subjacente duas finalidades: (i) ensaiar a
concegao, implementacao e avaliagao de um projeto de integracao cur-
ricular no 1.° CEB; e, (ii) evidenciar as competéncias que um professor
deve mobilizar para promover um projeto desta natureza.

Assim, neste texto, serao apresentados (i) os objetivos definidos; (ii)
as estratégias adotadas; (iii) a avaliacao das aprendizagens; e, (iv) as
potencialidades da investigagao-agao enquanto processo formativo do
professor.

O estudo aponta para (i) as potencialidades do Estudo do Meio, en-
quanto area disciplinar integrada e integradora do curriculo do 1.° CEB;
(ii) a relevancia das praticas de integragao curricular, particularmente
pelas competéncias que se desenvolvem nos alunos; (iii) a importan-
cia da participacao dos alunos, envolvendo-os ativamente na constru-
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¢ao das suas aprendizagens; e, (iv) o papel da investigagao-acao como
metodologia formativa para um professor desenvolver processos de
reflexao critica, tendo em vista introduzir mudancas nas suas praticas.

Palavras-chave: integragao curricular, Estudo do Meio, atividades in-
vestigativas, competéncias, investigacao-acao.

Abstract

The following article aims to present a project of action-research
developed in 2016/2017, that was the basis of a master thesis in In-
tegrated Didactics in Portuguese Language, Mathematics, Natural and
Social Sciences; with the title Social Environment Studies: the cons-
truction of an integrated practice.

The project was put in practice in a 4th grade class of the 1st cycle
in Basic Education (CEB), aiming: (i) experience the construction, im-
plementation and evaluation of a curricular integrated project in the
1st CEB; (ii) show the competences that a teacher should mobilize to
promote a project with this nature.

Therefore, in this text, it will be present: (i) the goals; (ii) the strate-
gies adopted; (iii) learning evaluation; and (iv) the potentialities from
an action-research in the teacher training process.

The study shows: (i) Social Environment potentialities, as a discipli-
nary field integrated and integrative in the 1st CEB curriculum; ii) the
importance of integrating curricular practices,namely the competences
that may be developed in the students; (iii) the importance of students
participation, taking active part in the learning process construction;
and (iv) the role of action-research as a formative methodology for a
teacher to develop critical thinking, aiming to introduce changes in his
practices.

Keyworks: Curricular integration; Social Environment; research acti-
vities; skills; action-research.

Introducao

No ano letivo 2016/2017 foi desenvolvido um projeto de Interven-
¢ao Educativa (IE) numa turma de 4.° ano de escolaridade, baseada na
metodologia de investigacao-acao,a qual teve duas componentes fun-
damentais que se encontram interrelacionadas: uma, que decorre da
experimenta¢ao de um modelo de gestao integrada do curriculo, com
a finalidade de avaliar as potencialidades do Estudo do Meio (EM) en-
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quanto area integradora das aprendizagens previstas no 1.° CEB; outra,
que resulta essencialmente das metodologias adotadas, contribuindo
para o desenvolvimento de um processo de autoformagao e promoven-
do as competéncias de reflexao sobre a pratica docente.

Assim, em termos gerais, este artigo apresenta trés finalidades es-
senciais: a primeira, reconhecer o papel que o EM pode desempenhar
numa abordagem integrada do curriculo do 1.° CEB; a segunda, espe-
lhar um processo planificado, sistematico e devidamente avaliado de
uma gestao integrada do curriculo, numa logica de metodologia de
projeto; a terceira, refletir sobre as mudancas a introduzir na prati-
ca pedagdgica, numa tentativa de dar mais sentido as aprendizagens
dos alunos, motivando-o0s e ajudando-os a desenvolver conhecimentos
mais abrangentes, facilitadoras da compreensao da totalidade da rea-
lidade social que os cercam.

O presente trabalho apresenta a definicao da problematica e dos
objetivos do estudo, definindo o quadro conceptual em que se alicer-
¢ou a concretizagao do projeto de investigagao.

Posteriormente, € descrita a metodologia adotada para a concreti-
zagao da IE,assim como as questdes de pesquisa, 0s objetivos gerais e
especificos do estudo,as op¢oes e procedimentos metodoldgicos,como
também, a apresentagao e interpretacao dos resultados, que espelham
espelham as alteragoes decorrentes do projeto de investigacao.

Finalmente, a ultima parte esta reservada para a apresentacao das
conclusodes, que incidem sobre o que foi refletido durante o percurso
realizado, assumindo, numa perspetiva formativa, os resultados do es-
tudo, os seus limites e relevancias, e os principais contributos para o
desenvolvimento do “ser professor”.

Problemadtica: investigagdo e praticas de integragdo do
curriculo no 1° CEB

Nem sempre € facil conceber o processo de ensino e aprendizagem,
partindo das caracteristicas de uma turma, integrando os conhecimen-
tos prévios dos alunos e deslocando, para estes, 0s centros de decisao.
Um dos caminhos possiveis para seguir estes principios, que oferecem
um maior significado as aprendizagens e garantem o desenvolvimento
de um leque mais alargado de competéncias, decorre de uma pratica
que promove uma integracao do curriculo.

Nao obstante o 1.° CEB surgir aos olhos de todos como um contexto
mais favoravel a experiéncias de aprendizagem mais integradoras dos
saberes, devido a monodocéncia, esta realidade nao esconde as dificul-
dades de contrariar a tendéncia atual da disciplinarizacao dos saberes
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e, por extensao, do ensino e da aprendizagem. A este proposito vale a
pena recordar as palavras de Roldao (2000, p. 24):

O facto de ser apenas um docente o responsavel pelo
curriculo do 1.° ciclo nao é necessariamente sindnimo de
integracao efectiva dos saberes numa unidade que faz um
sentido global. E vice-versa. A pluridocéncia também nao
€ necessariamente sinénimo de disciplinarizacao nem de
segmentacao dos saberes. Ou dizendo de outra forma, ja vi
professores do 1.° ciclo funcionarem segmentando e ja vi
professores do 2.° ciclo a funcionarem integradamente no
que diz respeito a natureza e globalidade das aprendizagens.

Com o processo de reorganizacao curricular do Ensino Basico, pu-
blicado através do Decreto-lei n.° 6/2001, surgiram diversos debates,
em contexto educativo, acerca dos conceitos de interdisciplinaridade e
integracao curricular. Emergia a necessidade de rever as praticas dos
professores a fim de abordarem as varias areas do saber de forma nao
estandardizada. Hoje, este debate ganhou um novo félego com o proje-
to de autonomia e flexibilidade curricular nos ensinos basico e secun-
dario, ainda que a titulo experimental, no ano letivo de 2017/2018%. E,
por consequéncia, o presente estudo encontra-se no ‘olho do furaciao”
desta reflexao que se pretende generalizada.

Neste sentido,definiu-se a problematica do estudo: uma abordagem
ao Estudo do Meio, enquanto uma area privilegiada para a integragao
dos saberes no 1.° Ciclo do Ensino Basico, permite promover, nos alu-
nos, o desenvolvimento de competéncias (conhecimentos, capacidades
e atitudes) em diferentes areas disciplinares e, no professor, o pensa-
mento critico sobre a gestao do curriculo naquele nivel de ensino.

Para o desenvolvimento desta problematica foram definidos trés
objetivos que orientaram a intervencao e a investigacao, a saber: (1)
promover uma experiéncia pedagdgica centrada no EM, considerada
como uma area integrada e integradora do saber no ambito do 1.° CEB;
(2) implementar uma sequéncia de ensino e aprendizagem centrada na
metodologia de projeto e na promocao de atividades investigativas; e,
(3) identificar as competéncias profissionais necessarias para promover
uma boa gestdo integrada do curriculo.

Um conjunto de conceitos emerge desta problematica, os quais
devem ser equacionados na sua inter-relacao, enquanto proposta de
fundamentacao tedrica que sustente, nao sé as opcoes metodologicas
assumidas no desenrolar das diferentes fases do projeto de interven-
cao, mas também o desenvolvimento da reflexao critica que as acom-
panhou (Figura 1).

1- Cf. Despacho n.° 5908/2017 in Diario da Republica, 2.? Série,N.° 128,de 5 de julho de 2017, pp. 13881-13890.
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Figura 1. - Esquema concep-
tual.
Fonte: Dos autores.
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Sao dois os conceitos nucleares deste estudo que se constituiram
como ponto de partida para a construcao do quadro conceptual que
sustenta a problematica definida: interdisciplinaridade e integracao
curricular.

Analisando o programa de EM do 1.° CEB a luz destes dois conceitos
reconhece-se o seu duplo carater de area (i) integrada de saberes, nao
s6 no dominio das Ciéncias Sociais e das Ciéncias da Natureza, mas
tambeém entre estes dois campos cientificos; e (ii) integradora das dife-
rentes areas do curriculo.

Assumindo este reconhecimento como uma potencialidade que po-
de ser explorada pelo professor do 1.° CEB, se este opta por um ensino
e aprendizagem centrados no desenvolvimento de competéncias, fica
aberto o caminho para o desenvolvimento de experiéncias de apren-
dizagem que privilegiem uma abordagem integrada do curriculo, pro-
movendo, nos alunos, competéncias investigativas, e, no professor, a
capacidade de se assumir como um gestor/decisor do curriculo.

Metodologia: da investigacdo a acdo

O projeto de investigacao do qual resultou o presente artigo, assu-
miu o primado de uma abordagem qualitativa de carater naturalista.
Para Serrano (1994), trata-se de uma abordagem qualitativa, pois a sua
funcao é dar énfase a observacao dos fendmenos no seu ambiente.
Por seu lado, Lincoln e Guba (1985) referem que, numa abordagem
naturalista, as realidades nao se encontram isoladas no seu contexto e
devem ocorrer num cenario natural das entidades do estudo. Também
segundo Bogdan e Biklen (1994),numa “investigacao a fonte directa de
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal” (p. 47).

Contudo, ao longo de todo o processo de investigagao-agao
foi utilizada uma metodologia mista, recorrendo a métodos e técnicas

107



de caracter quantitativo e qualitativo. Sequndo Tashakkori e Teddlie
(2003), entende-se por abordagem mista o tipo de desenho de inves-
tigagao em que as metodologias qualitativas e quantitativas sao uti-
lizadas em investigacao, no que concerne aos metodos, a recolha de
dados,aos procedimentos de analise e as inferéncias, valorizando a sua
complementaridade. Os métodos qualitativos e quantitativos podem
aplicar-se conjuntamente, dependendo das caracteristicas da situagao
e, fundamentalmente, da problematica definida.

Retomando o primado das metodologias qualitativas, sequndo Flick
(2005), as suas caracteristicas essenciais sao (i) a adequagao dos me-
todos e teorias a complexidade do objeto de estudo; a integragao das
diferentes perspetivas dos participantes, procurando os significados
individuais e sociais dos fenomenos e praticas e a sua inter-relagao; e,
a reflexao do investigador sobre a sua pratica investigativa, neste caso,
incluindo a constru¢ao dos quadros conceptuais e a implementacao
de um projeto de intervencao na sala de aula. Para Miles e Huberman
(1984), uma investigagao é qualitativa se for conduzida em contacto
intenso e prolongado com uma situacao real, refletindo o dia-a-dia
de um grupo; se o seu objetivo for o de conseguir uma visao holistica
do contexto em estudo, procurando captar as perspetivas dos proprios
atores; se a analise dos dados nao desvirtuar a sua singularidade; se
os instrumentos de recolha da informacgao forem produzidos especifi-
camente para o estudo, com os dados a tomarem a forma de “palavras”
obtidas através de observacao direta ou indireta, permitindo a analise
das questoes suscitadas pela investigacao.

Por outro lado, a necessidade de recorrer a metodologias mistas
emergiu da opgao estratégica de promover um processo de investiga-
¢ao-acao. Isto é,acompanhando as palavras de Coutinho (2016), consi-
dera-se que a “Investigacao-Acao pode ser descrita como uma familia
de metodologias de investigacao que incluem acao (ou mudanca) e
investigagao (ou compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um pro-
cesso ciclico ou em espiral, que alterna entre agao e reflexao critica”
(pp. 363-364).

Assim, a investiga¢ao-acao deve ser considerada como uma abor-
dagem metodoldgica orientada para a pratica, que requer a recolha e
tratamento de dados ao longo de todo o processo,de forma a reinvestir
os resultados na prépria agao e os procedimentos predominantemente
qualitativos, podem também recorrer a procedimentos quantitativos.
Segundo Bodgan e Biklen (1994), a investigacao-acao consiste na re-
colha de informagoes sistematicas com o objetivo de promover mu-
dancas sociais.

A observacao participante foi o0 método de recolha de dados que
mais prevaleceu ao longo de todo o projeto. O sistema de observa-
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¢ao adotado foi do tipo descritivo e narrativo, um sistema de obser-
vagao considerado aberto. O primeiro, como considera Everstson e
Green (1986), tem como objetivo fornecer uma descricao aprofundada
e pormenorizada dos fenomenos estudados (acontecimentos, compor-
tamentos, conversas) e, comparando-0s entre si, construir novas varia-
veis que permitam fazer emergir modelos do conjunto de dados ja
recolhidos, isto orientando sempre a recolha de novos dados. Por outro
lado, e sequndo Hébert, Goyette e Boutin (1990), os sistemas narrativos
permitem um registo escrito dos dados numa linguagem que € a vida
quotidiana. Este registo pode fazer-se no local,no momento da obser-
vacao de um “acontecimento critico” ou no desenrolar de um conjunto
de acontecimentos que se produzem durante um periodo de tempo
dado.

Ainda de acordo com aqueles autores, a observacao participante é
uma técnica de observacao associada aos sistemas narrativos de re-
gisto de dados e desempenha um papel de primeiro plano em gran-
de numero dos estudos interpretativos. Na observacao participante, o
observador interage com os intervenientes do projeto, sendo também
uma voz ativa no decorrer das atividades. Nos postulados epistemo-
logicos do paradigma interpretativo ou compreensivo, o investigador
pode compreender o mundo social do interior, pois partilha a condicao
humana dos individuos que observa.

Estudo do Meio, integracao curricular e desenvolvimento
de competéncias

A interdisciplinaridade, ainda que dificilmente definivel, surge como
um conceito polissémico, que, segundo Morin (2005), corresponde a
cooperacao entre varias disciplinas cientificas no exame de um mesmo
e Unico objeto: trata-se da transferéncia de problematicas, conceitos e
métodos de uma disciplina para outra.

Recuando um pouco mais, segundo Piaget (1972), a interdisciplina-
ridade € a colaboragao entre disciplinas diversas ou entre setores he-
terogéneos de uma mesma ciéncia que conduz a processos de integra-
¢ao, isto é,a uma certa reciprocidade de trocas tendo como resultado
final um enriquecimento reciproco.

De acordo com Pombo (2004), o progresso da ciéncia,a partir sobre-
tudo da sequnda metade do seculo XX, deixou de poder ser pensado
como linear, resultante de uma especializagao cada vez mais profunda,
mas cada vez mais depende da fecundacao reciproca, da fertilizagao
heuristica de umas disciplinas por outras, da transferéncia de concei-
tos, problemas e métodos — numa palavra, do cruzamento disciplinar.

109



Em sintese, podemos afirmar que a interdisciplinaridade resulta da
combinagao do conhecimento das diversas disciplinas perante um ob-
jeto ou tema em estudo. Procura elaborar articulagées mais profundas
que convergem para o conhecimento de um determinado objeto, com
a possibilidade de transferéncia de técnicas e métodos de uma disci-
plina para a outra.

Esta concecao de interdisciplinaridade, decorrente do campo das
ciéncias que, no seu conjunto, contribuem para a compreensao dos se-
res humanos e das realidades sociais que 0s cercam, as quais s po-
dem ser analisadas e compreendidas se apreendidas na sua totalidade,
constitui a base em que se alicerca a integracao curricular. Assim, de
acordo com Dias e Hortas (2018) “consideramos la integracién curri-
cular como la expresion de la interdisciplinariedad en la gestion del
curriculo en la classe” (p. 224).

Para Pombo, Guimaraes e Levy (1993), dada a evolugcao de alguns
conceitos como pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade, chega-se
hoje a integracao de saberes. Trata-se da fusao de conhecimentos, mé-
todos e técnicas disciplinares, com a constru¢ao de uma modalidade
ou forma de conhecimento que acaba substancialmente com a fron-
teira das disciplinas. As diferentes disciplinas devem convergir para
o tratamento de um dado tema ou atividade, sem que haja qualquer
dependéncia ou hierarquia entre elas,mas antes uma colaboracao e in-
teragcao com um determinado fim. Aqueles autores acrescentam ainda
que a integracao curricular é tanto mais presente na pratica pedagogi-
ca quanto a metodologia adotada. Uma pratica por situagoes de ensino
que privilegiem a elaboracao de projetos prevé a presenca de uma
integracao de saberes, em que o contributo das diversas disciplinas €
crucial para um conhecimento mais profundo sobre um determinado
tema de estudo.

Desta feita, a interdisciplinaridade e a integracao de saberes nao
delimitam o saber de cada disciplina, mas mantém a sua individua-
lidade, uma vez que o contributo de todas elas, de forma integrada,
se revela fundamental para a compreensao das varias causas ou fato-
res que intervém sobre a realidade: trabalhando todas as linguagens,
negociando significados e registando sistematicamente os resultados,
promove-se a aproximacao e a articulacao das atividades docentes
por meio de uma acao coordenada e orientada por objetivos definidos
(Beane, 2003).

Tal como propde Fazenda (1994),nao se trata apenas de eliminar as
barreiras entre as disciplinas, mas também as barreiras entre as pes-
soas, de modo a que os profissionais da escola procurem alternativas
para se conhecer mais e melhor, troquem conhecimentos e experién-
cias entre si, tenham humildade diante da limitagao do proprio saber,
envolvam-se e comprometam-se em projetos comuns, modifiquem as
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suas rotinas em busca do conhecimento, perguntando,duvidando e dia-
logando consigo mesmos. Do mesmo modo, segundo Beane (1997), a
integragao curricular implica integrar conhecimento escolar; aumentar
as possibilidades para integracao pessoal e social, através da organi-
zagao do curriculo em torno de problemas e de questoes significantes.

A integracao curricular, mais do que um conceito, surge como uma
opcao que permite acabar com o caracter estanque das disciplinas no
processo de ensino e aprendizagem, pondo-as numa inter-relacao, es-
tabelecendo entre elas uma agao reciproca.

Podemos entao considerar que, no espa¢o da sala de aula, em si-
tuagao de ensino e aprendizagem, a integragao curricular deve ser en-
tendida como algo mais do que uma forma de integrar saberes, redu-
zindo-se ao seu carater interdisciplinar. Importa, pois, ir mais longe,
ultrapassando a ideia de que integracao curricular e interdisciplinari-
dade sao sindbnimos, aproximando-se das propostas de Alonso e Sousa
(2013) quando consideram que a

integragao curricular é muito mais complexa e abrangente,
na medida em que nao considera apenas o conhecimento
normalmente associado as disciplinas escolares, que tem
sido influenciado pelo que se designa como conhecimento
académico. Admite a possibilidade de mobilizacao de todos
0s tipos de conhecimento que possam contribuir para que
0 aluno compreenda melhor o0 mundo a sua volta e se com-
preenda melhor a si proprio, enquanto individuo e cidadao.
(Alonso & Sousa, 2013, p. 54)

Estamos, assim, perante o desafio de uma nova dimensao, com uma
opcao metodologica que, para além de favorecer as aprendizagens de
conteudos, promovendo uma abordagem totalizante da realidade so-
cial, fa-lo numa légica de desenvolvimento de competéncias que per-
mitem aos alunos ler e interpretar a realidade que os cerca, para nela
intervirem como cidadaos ativos e conscientes. Por isso,

a integracao curricular apela a uma visao global e diferen-
ciada do aluno enquanto pessoa e das suas diversas capaci-
dades mentais, fisicas, emocionais e relacionais, suscetiveis
de serem exploradas em situagoes de aprendizagem, enten-
didas como situacoes-problema ou situagdes de integragao
de conhecimentos. (Alonso & Sousa, 2013, p. 54)

Reconhecendo, deste modo, as principais linhas que caracterizam
uma abordagem integrada do curriculo, fica explicita a relevancia que
nela ocupa a centralidade dos alunos no processo de ensino e aprendi-
zagem, promovendo preferencialmente, atividades investigativas.
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Segundo Martins (2006),as atividades investigativas devem ser con-
textualizadas em temas sociais e culturais relevantes. Mais acrescenta
que devem ainda promover o desenvolvimento de competéncias inves-
tigativas, nomeadamente, prever, observar, medir, identificar e manipu-
lar variaveis; reconhecer padroes nos dados recolhidos; usar conceitos
cientificos para formular hipéteses; descrever, recolher e usar lingua-
gem cientifica apropriada na apresentacao e discussao de resultados.

As atividades investigativas estao fortemente relacionadas com pra-
ticas que fomentem a interdisciplinaridade, pois estimulam a aprendi-
zagem em diferentes areas curriculares. Para Cachapuz et al (2005), a
atividade investigativa contempla a investigagao orientada e a parti-
cipagao ativa dos estudantes na constru¢ao do conhecimento. A reali-
zagao de uma atividade investigativa implica um plano de construgao
curricular, com a elaboragao de conteudos, no ambito dos conceitos,
procedimentos e atitudes.

Numa atividade investigativa, € fundamental que o aluno tenha al-
gum conhecimento sobre o tema que vai explorar. Neste sentido, Pozo
et al (1998) sublinham a necessidade de garantir significado para que
haja compreensdo do problema. E nesse momento que as relacoes en-
tre o conteudo do problema e os conhecimentos prévios dos alunos
sao estabelecidas. Caso este facto nao se verifique, € muito dificil os
alunos encontrarem caminhos possiveis de resolucao do problema que
tém em maos.

Numa atividade investigativa, o papel do professor € particular-
mente importante. Cabe ao professor intervir no sentido de mediar
0 processo de aprendizagem, de maneira a conduzir os alunos a de-
sempenharem o seu papel de pequenos investigadores, em busca de
respostas a um determinado problema que surge na vida da turma ou
que é proposto pelo professor no contexto de sala de aula.

Para alem das respostas a um determinado problema, as atividades
investigativas potenciam a articulacao entre os processos de apren-
dizagem conceptual, leitura e escrita, bem como acentuam situagoes
de comunicagao e interagao, levando a novas questdes e, consequen-
temente, novas hipoteses e a necessidade de partilha de conclusoes.
A fase final das atividades investigativas deve centrar-se na reflexao e
partilha de aprendizagens e conclusdes em grupo.

Uma ultima palavra deve ser reservada para a necessidade de reco-
nhecer que a opc¢ao pela implementacgao de praticas investigativas na
sala de aula depende ainda do professor ser,também ele, um investi-
gador,nomeadamente, com competéncias que lhe permitam investigar
as suas proprias praticas. Segundo Ponte (2004, p. 154),a

investigacao dos profissionais sobre a sua pratica pode ser
importante por varias as razoes. Antes de mais, ela contribui

112



para o esclarecimento e resolugao dos problemas. Além dis-
so, proporciona o desenvolvimento profissional dos respecti-
vos actores e ajuda a melhorar as organizacoes em que eles
se inserem e, em certos casos, pode ainda contribuir para
o desenvolvimento da cultura profissional nesse campo de
pratica e até para o conhecimento da sociedade em geral.

Os professores que desenvolvem estas competéncias investigativas,
refletindo sobre as suas praticas e implementando os seus préprios
projetos investigativos, ficam mais despertos e mais aptos para pro-
moverem este tipo de metodologia que assenta na conviccao de que o
conhecimento é uma construcao do sujeito, sejam eles professores ou
alunos.

Em sintese, sequindo a palavras de Garcia e Garcia, citado por Ortiz
(2009), a metodologia investigativa, na sala de aula, justifica-se por-
que (1) centra o processo de ensino e aprendizagem no aluno; (2) re-
conhece a educagao como uma realidade complexa; (3) considera a
aprendizagem como uma construcao de conhecimentos; (4) potencia a
criatividade, a autonomia e a comunicacao; (5) facilita a familiarizagao
com o curriculo; e, (6) propicia a organizagao dos conteudos em torno
da resolucao de problemas.

Nos ultimos anos, aquando do “25 de abril” e da instauracao da de-
mocracia, 0 nosso sistema de ensino sofreu profundas alteragoes e,
com ele,os programas que orientavam as diferentes disciplinas e areas
disciplinares. Tal como refere Fonseca, citado por Roldao (1995), a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 1986 definiu, como objetivo
do Ensino Basico (art.° 7),0 desenvolvimento global das criangas, a for-
macao de cidadaos livres, criticos, reflexivos, civicamente responsaveis.

Genericamente, define-se curriculo como o “conjunto de objetivos,
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada
uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema
educativo” (Arenal, 2010, p. 19). O que acontece na maioria das vezes €
que,segundo Lopes e Macedo (2011),0 curriculo nao passa de um puro
e simples planeamento de carater muito formal do ensino (curriculo
prescrito/proposto). No entanto, o curriculo deve ser entendido como
um conjunto de praticas efetivas dadas pelas prdxis dos atores educa-
cionais, encontrando-se, assim, relacionado com a vida no interior da
sala de aula.

No curriculo do 1.° CEB, a pertinéncia de uma area curricular em
que se estuda o Meio justifica-se, tal como refere Roldao (1995) e con-
forme consta dos objetivos ou textos introdutdrios de quase todos os
programas desta area, por contribuir para a consolidacao da identidade
pessoal e social, através do reforco de sentimentos de identificacao e
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pertenga que permitem a crianga situar-se, reconhecer-se como sujeito
inserido em diversos grupos sociais, das familias as comunidades local
e nacional, e mesmo, num sentido mais abrangente, na Europa e no
Mundo.

O Estudo do Meio esta na intersecao de todas as areas do curriculo
do 1.° CEB, e, como tal, propicia a articulagao com outras areas curri-
culares, como o Portugués e a Matematica, em que os alunos sentem
mais dificuldades de aprendizagem. Como indica Lopes e Pontuschka
(2009), 0 EM pode ser compreendido como uma area curricular que
visa proporcionar, a alunos e professores, o contacto direto com uma
determinada realidade. Roldao (2001) acrescenta ainda que uma das
grandes potencialidades desta area disciplinar remete para a possibi-
lidade de poder funcionar como eixo estruturador do curriculo do 1.°
CEB, oferecendo um conjunto de conteudos tematicos que permitem,
numa gestao bem organizada, articular de forma integrada as apren-
dizagens das restantes areas disciplinares previstas no curriculo deste
nivel de ensino.

Numa primeira analise do programa, detetamos que todos os blo-
cos se intitulam ‘A Descoberta de..”, partindo-se do pressuposto que 0s
alunos devem ter um papel ativo na constru¢ao das suas aprendiza-
gens no ambito desta area disciplinar. Roldao (1995) aponta para um
trabalho com os alunos em que estes se envolvam em processos ativos
de aprendizagem, assentes em metodologias de descoberta e apoiados
em atividades intelectuais de construcao do saber.

Sendo o EM uma area que potencia a integragao curricular nas salas
de aula do 1.° CEB, os seus temas, objetivos e conteudos de indole mui-
to variada permitem que se organizem, dando origem a temas agluti-
nadores que podem funcionar como base de aprendizagens das varias
areas do curriculo, proporcionando diversas oportunidades aos alunos
ao nivel das aprendizagens: (i) compreensao das interligacoes entre as
diversas areas do saber para a compreensao de um tema em estudo;
(ii) desenvolvimento de diversas competéncias em torno de assuntos
em estudo; (iii) aprofundamento de um mesmo tema em diferentes
vertentes.

No entanto, nao se compreende esta imensa potencialidade do EM
se nao evidenciarmos que essa “natural” disponibilidade para ser in-
tegrador de todo o curriculo emerge das suas caracteristicas de area
disciplinar integrada, para onde convergem as varias disciplinas das
Ciéncias Sociais (Histéria, Geografia, Sociologia...) e das Ciéncias da
Natureza (Botanica, Zoologia...). Dito de outro modo, é a sua natureza
totalizante e integrada para compreender o mundo que rodeia o sujei-
to, que lhe confere as condicdes para se constituir como polo agluti-
nador das aprendizagens numa perspetiva globalizante e integradora.

Para finalizar, importa salientar que o programa do EM, enquanto
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area assumidamente integrada e integradora das aprendizagens, assu-
me-se como uma proposta flexivel, adaptavel e mutavel, que pode ser
sujeita a diversas formas de organizacao,em fungao das caracteristicas
do contexto em que se desenrola o processo de ensino e aprendiza-
gem. Assim, em ultima analise, o trabalho realizado a partir do pro-
grama do Estudo do Meio dependera do papel do professor enquanto
gestor do curriculo.

O desenrolar e o desenvolvimento do percurso de um professor
constituem um processo que se vai construindo ao longo de toda a
carreira docente. Como refere Goncalves (2009), a carreira profissio-
nal docente é um percurso relacional, contextualmente vivenciado e
construido, em que a pessoa-professor se vai diacronicamente desen-
volvendo, segundo um conjunto de etapas ou fases com caracteristi-
cas proprias, em espacos e tempos diferenciados e com necessidades
especificas de formacgao: cada docente, face aos desafios e exigéncias
da sociedade, da escola, dos alunos, das familias e das comunidades,
assume multiplas fungoes. Entre estas estao as de construtor e gestor
do curriculo, 0 que obriga a que se retome este conceito central do
processo educativo, mas seguindo agora uma nova direcao.

A palavra curriculo surge em educacao quando a escolaridade se
assume como uma atividade organizada em funcao da sociedade, ou
seja, dos interesses sociais, culturais, economicos e politicos. Em ter-
mos temporais, como conhecimento educativo especializado, surge no
século XIX, com a sociedade industrial a exigir finalidades sociais es-
pecificas a escola para fazer face a situagao que se vivia naquela época.

Segundo Alonso e Roldao (2006), 0 curriculo € um corpo de aprendi-
zagens consideradas socialmente necessarias, num determinado con-
texto espaciotemporal, organizado numa estrutura e sequéncia finali-
zadas,cuja organizagao e implementagao compete a instituicao escolar
assegurar. Em sintese, o curriculo consubstancia o que, socialmente,em
cada época, se considera que deve ser ensinado e aprendido na escola.

O curriculo define o que ensinar, a quem ensinar e para qué ensi-
nar, tendo em consideracgao trés aspetos diferentes: o conhecimento, o
aluno e a sociedade. O conhecimento deve contemplar as varias areas
disciplinares. O aluno requer uma representacao social e psicoldgica
fundamentada na producao cientifica na area da educacao. A socie-
dade inscreve-se na dimensao do curriculo que contempla concecoes
e valores sociais, necessidades sociais, economicas e politicas de um
dado contexto socio temporal.

Segundo alguns autores existem duas dimensoes curriculares. O
curriculo formal que, segundo Perrenoud (1995) é prescrito e explicito
em documentos oficiais, emitidos pela administracao central para ado-
¢ao em todas as escolas; e o curriculo real, sequndo Perrenoud (1995),
e realizado nas salas de aula a partir do curriculo formal. De acordo

115



com Pacheco (1996), o curriculo real inclui absolutamente tudo o que
acontece nas escolas: a interagao entre o professor e os alunos e entre
0s proprios alunos, num quadro de relagoes pedagdgicas; a reorga-
nizagao de objetivos e conteudos face ao real; organizagao e gestao
do espaco, do tempo e das atividades; o ambiente e a aprendizagem
desenvolvidos, assim como as experiéncias de aprendizagem efetiva-
mente vividas.

Mas, é ainda possivel afirmar que o curriculo vai muito mais além do
que se passa, na realidade, nas escolas, e, consequentemente, nas salas
de aula. Por isso, o curriculo real inclui ainda um curriculo oculto que
é tudo aquilo que acontece no dia-a-dia e que nao vem explicito nem
descrito nos programas nacionais oficiais.

Ora na dinamizagao e vida do curriculo, € fundamental o papel do
professor. Sequndo o programa do EM (ME, 2001), os docentes devem
recriar o programa, de modo a atender aos diversos pontos de partida,
cabendo aos professores proporcionar-lhes os instrumentos e as tec-
nicas necessarios para que eles possam construir o seu proprio saber
de forma sistematizada. Para Goncalves (2009), citando Roldao, cor-
responde a um processo de decisao e gestao curricular, 0 que implica
construir e fundamentar propostas, tomar decisoes, avaliar resultados,
refazer e adequar processos — ao nivel da escola e dos professores.

Segundo Brazao (1996), os professores assumem-se, entao, neste
contexto, como construtores e gestores do curriculo, papel nao alheio,
por certo, ao seu desenvolvimento profissional, na medida em que as
suas concecgoes pessoais dependem dos valores que defendem e da
sua propria pratica, de acordo com a sua maturidade e as suas expe-
riéncias profissionais.

O papel do professor manifesta-se preponderante na forma como o
curriculo é desenvolvido e aplicado/trabalhado nas escolas e salas de
aula, de modo a assegurar o envolvimento efetivo nos processos cog-
nitivos de aprendizagem, tornando esta, de facto, significativa.

Ja para Alarcao (1997), organizar o curriculo em contexto e geri-lo
de forma flexivel significa, antes de mais, a capacidade de tomar deci-
soes,quer na forma e metodologia a trabalhar com os seus alunos, quer
nas prioridades que define para a sala de aula. Esta autora acrescenta
ainda que o desenvolvimento curricular hoje, na sua dimensao que
se insere na profissionalidade docente, implica, necessariamente, gerir
conteudos, extensao, metodologias, prioridades, projetos integradores,
para a situacao unica de cada escola ou conjunto de escolas.
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Estudo do Meio: praticas de integragao curricular

Como ja foi referido anteriormente, o presente artigo resulta de um
ano de pratica pedagogica numa o6tica de integracao curricular.

A acao...

Todas as sessoes foram planificadas e dinamizadas gradualmente,
partindo dos interesses dos alunos e do trabalho que estava a ser de-
senvolvido, da caracterizacao da turma, das respetivas fragilidades e
potencialidades, e do programa e metas curriculares previstas para o
4.° ano de escolaridade.

Cada sequéncia de atividades (SA) foi composta por varias sessoes
de cento e vinte minutos cada, para as quais foram construidos mate-
riais e fichas de apoio a sua concretizacao. No final de cada uma das
sequéncias foram construidos instrumentos de avaliacao das aprendi-
zagens.

As sequéncias de atividades tinham trés finalidades: (i) realizar ati-
vidades numa ldgica integrada dos saberes, (ii) trabalhar em Metodo-
logia de Trabalho de Projeto e (iii) realizar atividades investigativas.

Considera-se que os alunos, ao vivenciarem aulas que promovam
uma abordagem integrada do curriculo tém uma maior destreza ao re-
lacionar as aprendizagens com o mundo em que se inserem. Segundo
Beane (2003), este género de aprendizagem implica ter experiéncias
construtivas e reflexivas, que nao so6 alargam e aprofundam o entendi-
mento atual de nos proprios e do nosso mundo, mas que também sao
“aprendidas” de tal maneira que podem ser transportadas e utilizadas
em novas situagoes. O ponto de partida da primeira SA foi uma visita
de estudo ao Mosteiro dos Jeronimos onde os alunos assistiram a uma
peca de teatro intitulada “Portugal por Mitldos” de José Jorge Letria.

Os episddios referidos, retratados na peca de teatro, coincidiram
com as curiosidades apontadas pelos alunos, com o que 0s mais moti-
vavam no estudo da Historia e Geografia de Portugal, a saber, 0 tema
dos Descobrimentos Portugueses.

A turma estava familiarizada com a Metodologia de Trabalho de
Projeto, tendo um conhecimento prévio dos conteudos e metas curri-
culares que teria de abordar nas varias areas do curriculo,ao longo de
todo o ano letivo. Desta forma, para a participacao ativa dos alunos,
tendo por referéncia as necessidades curriculares definidas no progra-
ma do 1.° CEB, selecionaram-se as tematicas a desenvolver ao longo
da primeira SA, concebida numa légica de integragao curricular.

Com as ideias dos alunos, deu-se entao inicio a primeira SA com a
respetiva planificagao, passando-se, de sequida,a organizagao dos gru-
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pos de trabalho para as tarefas seguintes e a escolha dos respetivos
“porta-vozes”.

Cada grupo assumiu a tarefa de pesquisar uma das viagens da ex-
pansao maritima portuguesa. Todos os alunos tinham como recurso a
obra Os Lusiadas de Luis Vaz de Camaes, contados as criangas e lembrados
ao povo, de Joao de Barros, que manuseavam e consultavam sempre
que era necessario e oportuno.

Para a realiza¢ao do trabalho de grupo, os mesmos preencheram
uma grelha de planificacao do trabalho onde registaram: o tema, os
elementos do grupo, o que queriam saber, onde iam pesquisar infor-
macao, recursos, como iam apresentar o trabalho e data prevista para
a sua conclusao.

De acordo com o episddio da Historia de Portugal que tinha de pes-
quisar, cada elemento do grupo realizou trabalhos de recolha da in-
formacgao, autonomamente, em casa com a colaboragao dos pais. Para
conclusao deste trabalho de pesquisa foi estabelecido um prazo com
os alunos.

Apods a conclusao do processo de pesquisa, deu-se inicio a elabo-
racao e concretizagao de um conjunto de produtos que espelhassem
as suas aprendizagens sobre as viagens realizadas pelos portugueses,
aquando da época dos Descobrimentos,abordando conteudos de varias
areas do curriculo, principalmente, o EM, o Portugués e a Matematica.

Apds a conclusao das tarefas dinamizadas e concluidas, cada grupo
planificou, preparou e realizou a comunicagao do trabalho que desen-
volveu ao longo das varias sessoes, aos restantes elementos da turma.

Por fim, e apds as comunicacoes dos quatro grupos a turma, foi rea-
lizada uma ficha de avaliagao com o objetivo de avaliar as aprendiza-
gens dos alunos nas trés areas disciplinares contempladas: EM, Portu-
gués e Matematica. Apos a realizagao da ficha de avaliagao, os alunos
preencheram uma ficha de autoavaliacao do trabalho realizado.

Uma vez concluida e avaliada a primeira sequéncia de atividades, foi
realizado um levantamento, junto dos alunos, das questoes que gosta-
vam de ver aprofundadas e que surgiram a partir da primeira SA.

De todas as questdes nomeadas pelos alunos, o grupo optou por
selecionar cinco temas para trabalhar em Metodologia de Trabalho de
Projeto, promovendo a realizacao de atividades de carater investigati-
Vvo.

A semelhanca da primeira SA, os grupos iniciaram o trabalho preen-
chendo a grelha de planificacao para a realizagao dos trabalhos de
grupo, onde constavam: 0 que ja sei sobre o tema, 0 que gostava de
saber mais, 0 que vamos pesquisar, onde vamos pesquisar, 0S recursos
utilizados, a data prevista de conclusao do trabalho e data da comuni-
cagao do projeto a turma.

Depois de preencherem as grelhas de planificacao para a realizagao
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do trabalho, os grupos decidiram o que cada elemento do grupo deve-
ria pesquisar e estabeleceram uma data prevista de conclusao para as
pesquisas previstas.

Com as pesquisas que trouxeram para a aula, foi-lhes pedido que
lessem a informacao recolhida e com canetas coloridas sublinhassem
a informagao que considerassem relevante para o tema em estudo.

Todos os alunos realizaram a tarefa proposta e, sequidamente, foi-
-Llhes solicitado a construcao de fichas informativas sobre os diferentes
temas.

Para cada tema, os grupos decidiram o que queriam saber mais e foi
sobre este aspeto que incidiu o seu trabalho.

Os grupos foram desenvolvendo o seu trabalho de forma auténoma
ao longo das varias sessoes de trabalho. Porém, o papel do professor foi
fundamental no apoio aos diferentes grupos na triagem da informacao.

Uma das estratégias adotadas para apoiar 0s grupos sem que 0s
restantes se dispersassem foi pedir aos alunos que resolvessem fichas
de trabalho de Matematica com situacdes problematicas acerca dos
temas que os varios grupos estavam a abordar. Deste modo, enquan-
to um grupo no trabalho era apoiado nas suas tarefas de tratamento
da informacao, os restantes alunos da turma resolviam exercicios de
Matematica de acordo com o seu tema de estudo. Os alunos tiveram
oportunidade de abordar um mesmo tema sobre diversas perspetivas,
mobilizando conhecimentos de varias areas do curriculo.

Apds a conclusao das fichas informativas sobre os temas trabalha-
dos e a resolugao das situagdes matematicas propostas foi ainda soli-
citada aos alunos a construcao de fichas informativas que explicassem
0s conteudos e conceitos matematicos abordados na resolugao dos
exercicios propostos. Para a realizagao desta tarefa, os alunos consul-
taram os manuais escolares e outros recursos onde encontraram a in-
formacao que pretendiam.

Por ultimo, os grupos de trabalho prepararam a comunicagao do
trabalho desenvolvido a turma e, desta forma, todos os alunos, inde-
pendentemente do tema que estudaram, tiveram acesso a informacao
produzida em cada um dos temas dos colegas e todos trabalharam os
conceitos matematicos abordados.

A concecao da ficha de avaliacao realizada nesta segunda sequéncia
de atividades foi bastante complexa, pois integrou o trabalho realizado
por cada um dos grupos, mas constituiu um importante momento for-
mativo para a professora e rico no processo de regulagcao e avaliagao
das aprendizagens dos alunos. Assim, a ficha de avalia¢ao tinha uma
primeira parte comum a todos 0s grupos e, ap0s essa primeira parte
cada grupo realizava apenas um grupo de questoes de acordo com o
seu tema de trabalho de projeto. Deste modo, realizou-se uma ficha de
avaliacao diferenciada e integradora de acordo com as aprendizagens
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realizadas por cada aluno.

Tal como fora realizado anteriormente, a terceira e ultima SA teve
como ponto de partida o trabalho realizado e finalizado na sequéncia
de atividades anterior.

Contrariamente ao que aconteceu nas fases anteriores, nesta ultima
SA pretendia-se chegar a um tema aglutinador, aprofundando-se, as-
sim, a abordagem integrada do curriculo. Apdés um dialogo com os alu-
nos estes, em primeiro lugar, manifestaram o interesse em continuar a
trabalhar o tema dos Descobrimentos, dando continuidade ao projeto
que se estava a desenvolver; em segundo lugar, definiram o tema es-
pecifico que gostariam de trabalhar nesta ultima fase: “Navegadores
Portugueses” Em breves palavras, os alunos referiram varias tematicas,
mas 0 que a maior parte dos alunos queria saber era quais tinham sido
0s navegadores portugueses ‘mais importantes” e que viagens tinham
realizado.

Alguns aspetos merecem ser destacados na forma como se foram
construindo as trés SA: o forte envolvimento dos alunos na definicao
do trabalho a realizar, garantindo assim a sua motiva¢ao; o papel do
professor assumido como moderador das atividades que os préprios
alunos se propuseram realizar, colocando as criangas no centro do pro-
cesso de ensino e aprendizagem; a preocupagao em garantir uma ava-
liacao formal e sistematica das aprendizagens realizadas pelos alunos
ao longo das diferentes SA (Tabela 1).

Por ultimo, e talvez o ponto mais relevante, tendo em conta a pro-
blematica deste estudo, salienta-se a forma como as trés SA se foram
progressivamente aproximando de uma abordagem integrada do curri-
culo, privilegiando, na ultima fase, a definicao de um tema aglutinador,
em torno do qual os alunos trabalharam individualmente, em pequeno
grupo e em grande grupo.

A reflexao...

Cada sequéncia de atividades foi planificada de acordo com o dia-
logo inicial realizado com os alunos, os quais referiam os assuntos ou
temas que gostariam de estudar e aprofundar.

Em seguida, os diferentes grupos de trabalho iniciavam as tarefas
que lhes tinham ficado distribuidas, em cada uma das trés SA, preen-
chendo uma grelha de planificagao. Esta participagao ativa dos alunos
foi central no desenvolvimento deste projeto de intervencao, garantin-
do a sua motivagao e colocando-os claramente no centro do processo
de ensino e aprendizagem.
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SA

Caracteristicas sa1 fA2 8A3
Atividade de * ldentificagdo, junto dos « Definigdo de um tema
rtida » Visita de Estudo / Assistir a alunos, das questdes que a Iulilfzdor escolhido pelos
(mg?ivaga'a) uma Pega de Teatro. qostavam de ver aﬁm os ’ pe
aprofundadas. )
N.° de sessdes e« 5de 120 minutos * 5 de 120 minutos * 4 de 120 minutos
Organizagdo + Trabalho individual
do grupo- Trabalho de grupo * Trabalho em pegueno grupo
turma » Trabalho em grande grupo
p':zpfee’ssd:r Orientagao, supervisao, apoio

(i) realizar atividades numa légica integrada dos saberes,
Finalidades (i) trabalhar em Metodologia de Trabalho de Projeto,
(iii) realizar atividades investigativas.

Os alunos planificaram com um guido:

* 0 que ja sei sobre o tema,

. - * 0 que gostava de saber mais,
» |dentificagdo dos assuntos

Planificaciia escolhidos pelos alunos. .- ?)r?cle: ::rr:gss g:sfg;::rr
» os recursos utilizados,
+ a data prevista de conclusdo do trabalho,
» adata da comunicag&o do projeto a turma.
Contetidos Articulagdo das propostas de trabalho com os programas e metas curriculares das areas
disciplinares envolvidas: Estudo do Meio, Portugués e Matematica
= Texto biografico sobre 0s
navegadores Bartolomeu
Dias, Vasco da Gama,
Pedro Alvares Cabral e
Ferndo de Magalhaes;
» Texto informativo sobre as
viagens gue realizaram —
Cabo da Boa Esperanca,
Viagem a India,
Descoberta do Brasil e, por
tltimo, Viagem de Circum- . » .
Navegagao; " Viagens num planistér
» Reconto das viagens - = -
acima referidas; + Fichas informativas sobre * ggrrllzllr;gao de um frigo
Produgées * Apresentacdo das os temas selecionados. gico. .
realizadas personagens principais e * Produg&o de um livro sobre
do papel que « Comunicagao oral & turma. 0s navegadores
desempenharam nas portugueses.
viagens onde estavam L
envolvidos: + Comunicagdo oral & turma.
= Registo, no mapa-mundo,
dos continentes e oceanos,
e localizacdo dos
respetivos itinerarios das
viagens realizadas,
Tabela 1. - Elementos caracteri- identificando locais )
zadores das SA desenvolvidas. importantes de passagem;
X . + Resolugdo de situagbes
Fonte: Grelha de planificagdo das probleméticas.
atividades. » Comunicagédo oral a turma.
Avaliagao Realizacéo de uma ficha de avaliagdo integrando as diferentes dreas do saber (EM, PT e MAT).

Importa ainda salientar que existem conteudos programaticos co-
muns a mais do que uma area do curriculo, por exemplo, entre 0 EM
e a Matematica. A artificialidade da distribuicao dos conteudos pelas
disciplinas dilui-se, assim, quando se opta por uma abordagem inte-
grada do curriculo. Mas, para além destes conteudos comuns, que sao
facilitadores de um projeto de intervencao com estas caracteristicas, o
mais relevante e particularmente interessante de acompanhar ao lon-
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go deste estudo reside na forma como os conteudos fluiam ao longo
das sessoes, em cada um dos grupos de trabalho, sem a preocupacao
de os catalogar nesta ou naquela disciplina.

A partir do trabalho realizado ao longo das sessoes planificadas, e
tratando-se de um trabalho de investigacao-acao, foi feita uma analise
critica a pratica docente, no final de cada uma das trés SA atras descri-
tas,que permitiu a planificagcao da fase sequinte do trabalho (Tabelas 2
e 3). Essa analise teve como base os registos que foram feitos em cada
sessao, a observacao feita as sessoes, 0 desempenho demonstrado pe-
los alunos e a ficha de avaliagcao de caracter quantitativo.

Um dos momentos importantes de avaliagao do trabalho desen-
volvido foi o dialogo com os alunos sobre o mesmo. Desta forma, as
criangas puderam dar as suas opinides sobre o trabalho e sugerir ideias
e atividades para a fase seguinte do trabalho.

Apds esse primeiro dialogo era decidido,com os alunos,a tematica a

trabalhar e,ap0s essa decisao,a planificacao do trabalho era delineada.

Este procedimento foi comum as trés SA. Depois da planificacao rea-
lizada pela professora com a participacao dos alunos, estes ficavam a
saber as tarefas que tinham de realizar em cada uma das sessoes de
atividades.

No final de cada sequéncia foi aplicada uma ficha de autoavalia-
¢ao aos alunos. Nesta ficha ensaiava-se a avaliagao das aprendizagens
realizadas nas diversas areas curriculares. Desta forma, ao refletirem
sobre as suas proprias aprendizagens, os alunos ganhavam uma maior
consciéncia das aprendizagens que efetuaram.
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1.2 Sequéncia de Atividades
Andlise critica

- Auséncia de questdes de partida geradoras do processo de
integragao curricular a partir do Estudo do Meio.

- Desequilibrio acentuado nos tempos dedicados as
diferentes areas disciplinares com reflexos nos resultados da
avaliagao final.

- Dificuldade em mobilizar todas as atividades das diferentes
areas disciplinares previstas nas planificagbes para o
desenvolvimento do Projeto Curricular integrado

- Dificuldade na gestdao dos diferentes grupos de trabalho
quando trabalham em simultdneo.

- Pouca autonomia dos alunos na realizagdo de atividades
investigativas.

- Nao foram realizadas as fichas informativas previstas para
o final da sequéncia de aprendizagem.

2.2 Sequéncia de Atividades
Propostas a considerar

- Iniciar a 2.2 SA a partir do levantamento sobre o
que os alunos gostariam de saber mais,
perspetivando a continuagéo da 1.2 SA.

- Desenvolver atividades no ambito das varias
areas curriculares, com uma distribuicdo horaria
mais equilibrada, na planificagao da 2.2 SA.

- Planificar a 2.* SA seguindo integralmente a
Metodologia de Trabalho de Projeto.

- Organizar os momentos de Trabalho de Projeto
em simultdneo com o Tempo de Estudo Auténoma
de forma a desencontrar os tempos de trabalho de
grupo, garantindo o apoio mais eficaz da
professora a cada um dos grupos.

- Garantir aos alunos autonomia na realizagéo das
suas tarefas, em particular no trabalho de pesquisa.

- Realizar as fichas informativas como forma de
partilhar o conhecimento e consolidar as
aprendizagens realizadas.

Tabela 2. — Avaliacdo do proces-
so da 1. Sequéncia de Ativida-
des

Fonte: Grelhas de reflexo e plani-
ficagdo.



Tabela 3. - Avaliacdo do proces-
so da 22 Sequéncia de Ativida-
des.

Fonte: Grelhas de reflexdo e plani-
ficacdo.

2.* Sequéncia de Atividades 3.* Sequéncia de Atividades
Andlise critica Propostas a considerar

- A questdo de partida para a realizagdo da 3.2 SA foi geradora - Iniciar a 3.% SA a partir do levantamento sobre o
do processo de integragdo curricular a partir do Estudo do que os alunos gostariam de saber mais,
Meio. perspetivando a continuagdo da 2.2 SA.
- As atividades devem culminar num tema
aglutinador que contemple todo o trabalho
desenvolvido.
- As trés areas do curriculo — Portugués, Matematica e - Desenvolver atividades no ambito das vérias
Estudo do Meio — foram trabalhadas de forma mais dreas curriculares, com uma distribuicdo horaria
equilibrada em termos de horério. mais equilibrada, na planificagdo da 3.2 SA.
- Dificuildade em mobilizar e dinamizar atividades de
Matematica numa ética de integragdo curricular. - Planificar a 3.2 SA seguindo integralmente a
Metodologia de Trabalho de Projeto, onde os
alunos desenvolvem primordialmente, atividades
investigativas.
- Organizar os momentos de comunicacéo oral
dos trabalhos realizados & turma, concluindo,
- Os tempos destinados ao trabalho foram comprometidos desta forma, todo o Projeto de trabalho.
devido as iniciativas e dias festivos no contexto onde
estidvamos a desenvolver o projeto.

Para além desta avaliacao de carater mais qualitativo e num registo
mais quantitativo, em todas as SA foi aplicada uma ficha de avaliacao
das aprendizagens realizadas pelos alunos nas diferentes areas do cur-
riculo. E importante relembrar que o trabalho desenvolvido compreen-
dia as trés areas curriculares do Portugués, Matematica e EM. Neste
sentido,também a ficha de avaliagao compreendia a avaliagao das trés
areas referidas, mas as diferentes questdes da ficha nao estavam divi-
didas disciplinarmente, mas surgiam de acordo com os diferentes con-
teudos trabalhados sem referéncia a area disciplinar a que pertenciam.
Esta foi,alias, mais uma das singularidades interessantes deste projeto
de intervencao.

Ensinar a aprender... Aprender a ensinat...

Depois desta apresentagao sumaria do projeto de integragao cur-
ricular implementado, potenciando, potencializando as caracteristicas
do Estudo do Meio, enquanto area disciplinar integrada e integradora
de saberes, importa apresentar uma analise dos resultados obtidos.

Da reflexao sobre as principais dificuldades encontradas no decor-
rer deste projeto e do modo como foram ultrapassadas resultam algu-
mas ilacdes que importa tornar explicitas e que constituem algumas
das aprendizagens realizadas por alguém que ousou ensaiar uma nova
pratica docente.

Em primeiro lugar, nao obstante o diagnostico realizado e o conhe-
cimento prévio da turma, pelo contacto ja estabelecido em anos ante-
riores, quando se introduz uma nova experiéncia de aprendizagem, o
professor deve estar preparado para se confrontar com reacoes ines-
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peradas dos alunos, nao esquecendo que, também para eles, se trata
de uma experiéncia diferente. Este facto obriga o professor a refletir
diariamente sobre a forma como o trabalho vai decorrendo, procurando
novas estratégias que permitam ultrapassar as dificuldades que se vao
levantando durante aquela caminhada. Existem varias situagoes que o
professor nao controla como a participacao dos alunos no trabalho de
pesquisa, 0 nao cumprimento dos prazos estabelecidos e,até mesmo, o
comportamento dos alunos no decorrer das sessoes de trabalho.

Em segundo lugar, quando um professor inicia a tentativa de imple-
mentar uma nova pratica pedagdgica na sua sala de aula, confronta-se
com as limitagdes do meio em que se insere, as quais lhe passaram
despercebidas até ai, nomeadamente no que se refere aos recursos
materiais disponiveis na escola onde leciona.

Em terceiro lugar importa sublinhar que por muitos anos de expe-
riéncia que um professor tenha, quando se propoe a realizar uma nova
experiéncia de ensino e aprendizagem como a que aqui se apresenta,
parece que € a primeira vez que esta numa sala de aula. Muitas vezes
sente-se inseguro e é surpreendido pelas dificuldades que vao surgin-
do e que tera de superar.

Se é verdade que perante uma nova experiéncia de ensino se sente
a mesma seguranca de quem comeca a sua carreira, também € verda-
de que os anos de experiéncia nos dao a seguranga e conhecimento
necessarios para superar 0s contratempos que se vao apresentando.
Torna-se mais facil pensar em estratégias alternativas que permitam
continuar a avancar com o trabalho proposto.

A reflexao sobre a pratica que se desenvolve assumiu, deste modo,
um novo significado. Segundo Perrenoud (1999, s.p.),

A atitude e a competéncia reflexivas apresentam varias facetas:

* Na acao, a reflexao permite desvincular-se da planificacao inicial,

corrigi-la constantemente, compreender o que acarreta problemas,

descentralizar-se, regular o processo em curso sem se sentir ligado

a procedimentos prontos, por exemplo, para apreciar um erro ou

punir uma indisciplina.

A posteriori, a reflexao permite analisar mais tranquilamente os

acontecimentos, construir saberes que cobrem situagdes compara-

veis que podem ocorrer.

* Num oficio em que os problemas sao sao recorrentes, a reflexao

prévia a acao, revela-se fundamental,nao so para planificar e conce-

ber cenarios possiveis, mas também para preparar o professor para
acolher os imprevistos e guardar maior lucidez.

Por ultimo, uma das grandes aprendizagens realizadas com o de-

correr desta experiéncia foi a de reconhecer a importancia de ser um
professor-investigador.
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E hoje crucial que a pratica caminhe juntamente com teoria de um
professor que investiga sobre a propria pratica, reflete sobre ela e a
fundamenta com base em teorias previamente estudadas. Por um lado,
a pratica pedagdgico-didatica, refletida criticamente e sustentada num
corpo tedrico consistente, confere ao professor uma seguranga superior
sobre aquilo que esta a fazer. Por outro lado, esta questao dara aos
professores do 1.° CEB uma maior credibilidade sobre a sua profissao.

O conceito de professor-investigador deve ser hoje considerado co-
mo uma exigéncia que se afirma no quotidiano das nossas escolas:

Este conceito tem hoje plena actualidade, nomeadamen-
te no nosso pais, onde a concepcao actual de curriculo e de
gestao curricular reclamam que o professor seja nao um
mero executor de curriculos previamente definidos ao mi-
limetro, mas um decisor, um gestor em situacao real e um
intérprete critico de orientagcoes globais. Exige-se hoje ao
professor que seja ele a instituir o curriculo, vivificando-o
e co-construindo-o com o0s seus colegas e os seus alunos,
no respeito, é certo, pelos principios e objectivos nacionais
e transnacionais. Exige-se, mas ao mesmo tempo, confia-se-
-lhe essa tarefa, acreditando que tem capacidade de a exe-
cutar (Alarcao, 2001, s.p.).

Nao sera de todo dificil ser um professor que limita as suas aulas ao
uso do manual. Mas ser um professor que arrisca, pesquisa, implemen-
ta, reflete e fundamenta o seu trabalho na sala de aula confere uma
seriedade que, pensamos, correndo o risco de alguma injustica, estar
pouco presente entre os professores do 1.° CEB.

Na perspetiva dos alunos, também foi possivel apurar as suas refle-
x0es sobre o0 que sentiram em relacao as novas dinamicas introduzidas
com esta nova experiéncia de aprendizagem,uma vez que findada cada
sessao de trabalho existia um momento em que os alunos partilhavam
as suas opinioes sobre o que estavam a vivenciar.

Inicialmente,sentia-se que os alunos estavam ainda muito limitados
ao trabalho por disciplina e a tarefas bem definidas quanto as areas de
conhecimento. Os alunos demonstravam necessidade de perceber se a
tarefa que lhes era proposta era de Matematica ou se, por sua vez, se
tratava de uma tarefa de Portugués.

Com o decorrer das sessoes de trabalho, os alunos entenderam que
0 mais importante era responder as questdes que formularam e nao
reconhecer a disciplina que estavam a trabalhar, fosse ela o Portugués,
o Estudo do Meio ou a Matematica. Mais do que isso, os alunos foram
tomando consciéncia que para aprofundarem um determinado tema
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teriam que mobilizar os conhecimentos das diversas areas, permitindo
um maior conhecimento do que estava a ser estudado.

Uma consciéncia mais profunda foi notoria perto do final desta ex-
periéncia de aprendizagem, quando os alunos verbalizaram que um
determinado tema, explorado por eles, sob as diferentes realidades do
conhecimento, ou seja, a luz da Geografia, do Portugués ou da Mate-
matica lhes transmitia um conhecimento mais profundo sobre o tema
estudado.

Esta tomada de consciéncia por parte dos alunos, quanto a comple-
xidade dos temas abordados e sobre as diferentes visoes do mesmo,
tendo em conta a perspetiva das diferentes areas do saber, foi mais no-
toria a partir da implementacao das fichas de avaliagao, também elas
com um caracter integrador, onde a partir de um tema eram explora-
das e avaliadas atividades das diferentes areas do curriculo: Portugués,
Matematica e EM.

Quando se iniciou a preparacao das sequéncias de atividades, em-
bora um tema permitisse trabalhar alguns conteudos das trés areas
do curriculo mobilizadas, a forma como essas atividades foram im-
plementadas nao estava de acordo com uma pratica integradora de
saberes, tal como os diferentes autores a apresentam. Porém, com o
decorrer das sequéncias de atividades e com a fundamentagao teorica
que foi sustentando a pratica, foi possivel ir adequando a exploracao
dos temas, integrando as diferentes areas do curriculo e mobilizando
conhecimentos e competéncias de diversos niveis de conhecimento.
Foi assim possivel, de forma progressiva, ir concretizando a grande fi-
nalidade desta experiéncia de formacao, trabalhando as varias areas
do curriculo de forma integrada, a partir de um tema central, tal como
ocorreu na terceira sequéncia de atividades desenvolvida.

Enquanto docentes é importante refletir e fundamentar a impor-
tancia de implementar este tipo de metodologia de trabalho. Existia
a consciéncia do risco que envolve a introducao de uma metodologia
deste tipo, com consequéncias para o cumprimento das planificacoes
definidas no inicio do ano letivo. Mas esta era uma op¢ao incontorna-
vel pois, uma pratica de gestao de curriculo que apela a uma aborda-
gem integrada exige, por defini¢ao, o recurso a metodologia de projeto
e as atividades investigativas.

Finalmente, quanto a terceira finalidade, foi particularmente impor-
tante o trabalho centrado em atividades investigativas por parte dos
alunos. Estes planearam o trabalho a partir de um interesse da turma,
definiram objetivos de trabalho, delinearam estratégias para aprofun-
darem os conhecimentos que se propunham investigar, criaram expe-
tativas, imaginaram resultados, verificaram e partilharam o resultado
com os restantes colegas. Nestas atividades investigativas, o professor
foi crucial para orientar todo o trabalho planificado pelos alunos. Ao
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professor coube o papel de retaguarda, assegurando que os métodos
utilizados pelos alunos os levariam ao trabalho que almejavam con-
cretizar.

De acordo com os resultados alcangados, respeitando a autoavalia-
¢ao dos alunos, constatou-se uma progressiva melhoria dos resultados
globais o que, em poucas palavras, se encontra coerente, nao sé com
os resultados obtidos nas fichas de avaliagcao, mas também no que foi
possivel observar do comportamento, com a motivacao e da partici-
pacao dos alunos ao longo de todo o processo desenvolvido em torno
deste projeto de intervencao.

Conclusoes

E importante comecar por concluir de que forma o EM consistiu nu-
ma area que permitiu a implementacao de um conjunto de sequéncias
de ensino e aprendizagem, integrando as areas de Portugués, Matema-
tica e do proprio EM.

A partir de um determinado tema, partindo do EM, podemos traba-
lhar as areas do Portugués e Matematica, contribuindo para um conhe-
cimento mais amplo do tema a ser tratado. A planificacao das ativida-
des, neste sentido, ajudou a perceber de que forma este trabalho deve
ser colocado em pratica para que se consiga trabalhar numa otica de
integracao curricular em que a area do EM se apresenta, naturalmente,
numa perspetiva integradora.

A consciéncia de qual deve ser o papel do professor numa sala de
aula do 1.° CEB aumentou exponencialmente. A tomada de consciéncia
de que os programas e curriculos tém uma maior ou menor relevancia
na vida escolar dos alunos, dependendo do que o professor faz com
eles, foi uma questao que rapidamente consideramos como determi-
nante. Mais do que transmitir conhecimentos, o professor deve ser um
gestor do curriculo, corresponsavel pelo processo de aprendizagem
dos seus alunos.

Esta questao remete para uma outra, nao menos importante, e que
€ o facto de o professor se tornar um investigador sobre a sua prépria
pratica pedagogica. De facto, & fundamental ajustar o curriculo aqui-
lo que os alunos devem aprender na escola, contextualizado e com
significado para eles. Recorrendo mais uma vez a Roldao (1999), o de-
senvolvimento curricular “significa, acima de tudo, procurar respostas
mais adequadas e mais bem-sucedidas face a finalidade e justificacao
essencial do curriculo escolar a aprendizagem daquilo que se conside-
ra necessario que a escola proporcione a todos” (p. 29). Assim,uma das
grandes conclusodes foi que, de facto, o papel do professor como gestor
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do curriculo é importantissimo no processo de aprendizagem dos seus
alunos.

Importa que os proprios professores reflitam sobre a propria pratica
pedagodgica, avaliando-a constantemente, adaptando-a e adequando-a
as criangas que tem na sua sala de aula e que sao diferentes de tur-
ma para turma. Até mesmo dentro de uma turma, cabe ao professor
adequar estratégias que proporcionem a todos os alunos atingir as
competéncias previstas. Os alunos nao tém de consequir atingir todos
as mesmas aprendizagens ao mesmo tempo e através da mesma estra-
tégia. Um professor é um estratega por exceléncia.

E absolutamente essencial que o professor seja o seu principal cri-
tico para que todos os dias defina atividades e estratégias que deem
sentido as aprendizagens que espera que os seus alunos realizem. E
importante que, nas aulas e no decorrer das atividades, os alunos se
sintam motivados e interessados nas tarefas propostas, encontrando
sentido para as mesmas. Mais importante do que as criangas se adap-
tarem ao curriculo do 1.° CEB € o professor ser consciente da sua prati-
ca,que deve apresentar atividades que estimulem e motivem os alunos
para que estes deem sentido ao que aprendem, isto €, aproximar o
curriculo dos alunos.

Em todo este processo de adequar os modelos pedagogicos as ca-
racteristicas e interesses das criangas, o papel do professor € crucial
para uma educacao de qualidade. Trabalhar em metodologia de traba-
Lho de projeto surge como uma alternativa e uma estratégia pedagogi-
co-didatica que promove a interacao entre as areas do conhecimento,
a contextualizacao dos conteudos e a participagao efetiva dos pro-
fessores na elaboragao do curriculo e no desenvolvimento de novas
metodologias.

E importante que os professores do 1.° CEB conhecam diferentes
modelos pedagdgicos,fazendo formagoes que os tornem mais prepara-
dos para o desafio que impera na educacao dos dias de hoje. A forma-
cao inicial dos professores, € um fator crucial a ser repensado. O papel
das instituicoes de ensino superiores responsaveis pela formacao ini-
cial de professores apresenta-se, neste aspecto, preponderante. Mas, se,
por um lado, é de extrema importancia que os professores atualizem as
suas praticas pedagogicas, por outro lado, e face a instabilidade da pro-
fissao docente, devemos reconhecer que os professores estao cada vez
mais desmotivados, pouco investindo nas formagoes que,na maior par-
te das vezes, sao suportadas financeiramente pelos proprios e que se
realizam em horario pos-laboral. Todos estes fatores podem contribuir
para um desinvestimento por parte dos professores na sua formacao.

Os professores devem, por isso, ser estimulados a inovar, recorrendo
a novas metodologias, promovendo a qualidade do ensino e gerindo
o curriculo,em funcao dos alunos, dos seus interesses e necessidades.
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Nao menos importante é refletir sobre os programas e metas curri-
culares que, neste momento, orientam o 1.° CEB. Pensar até que ponto
as metas curriculares e os conteudos sao adequados as criancas que
frequentam a escola € uma dimensao que nao deve ser desconsidera-
da, principalmente se pensarmos nos desafios que as nossas socieda-
des enfrentam e que exigem a formacao de criangas e jovens capazes
de ler, interpretar e agir sobre a realidade social que os envolve.
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Resumen

El trabajo de Fin de Grado que se muestra a lo largo de estas pagi-
nas pretende mostrar la importancia de la atencion a los ninos en el
campo de la museologia. Para ello, deben ser atendidos con material
apropiado a su edad y a sus necesidades.

Esta centrado en el Museo Vostell Malpartida y Los Barruecos, la
investigacién se ha realizado con alumnos de entre 8 y 9 anos, concre-
tamente 27 alumnos.

El objetivo principal es disenar actividades para la mejora de la
comprension de las obras de arte y aprovechamiento de las visitas a
estos espacios.

Ademas, se desarrollan una serie de actividades que se ocupan de la
comprension de obras concretas,asi como de diferentes conceptos vin-
culados al arte, el interés de los ninos para su posterior visita al museo
y la necesidad de actividades enfocadas a estos pequenos visitantes.

Las actividades, siguen una metodologia constructivista, pues, los
ninos han participado de forma activa y han sido autores de los cono-
cimientos.
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Centrandonos en las actividades, en muchas ocasiones el ingenio, la
imaginacion y la motivacion con la que contaban los ninos hace que
los resultados sean mucho mas productivos y completos a lo esperado
antes de la puesta en practica.

Por ultimo, los resultados de las actividades, la hipotesis del trabajo:
la realizacion de actividades previas a la visita de un museo cuyo obje-
tivo principal es la ensenanza e introduccion al pensamiento histérico
y artistico mejora la comprension del arte alli mostrado, han sido con-
trastadas tras el estudio llevado a cabo.

Palabras clave: Museo Vostell Malpartida, Los Barruecos, musealiza-
cion, museo y arte.

Abstract

The work of End of Degree that is shown throughout these pages
pretends to show the importance of the attention to the children in the
field of the museology. To do this they must be cared for adequately
and with material appropriate to their age and needs.

The place where the work is placed is the “Museum Vostell” Mal-
partida and the natural monument “Los Barruecos”, both belonging to
Malpartida de Caceres,a small town of Caceres.

The research was carried out with students between the ages of 8
and 9 years, specifically 27 students belonging to the third elementary
school.

The main objective of the work is to design activities so that the
student improves the understanding of the works of art and takes ad-
vantage of more effective way his visits to this type of spaces.

Once this has been worked on, a series of activities are developed
which deal with the understanding of concrete works, as well as diffe-
rent concepts related to art, the attraction of children for their subse-
quent visit to the museum and the need for activities focused on these
small visitors inside and outside of them.

The concrete methodology that all activities follow, it could be said,
is constructivist.

The effect of the present study has been quite positive in terms of
results, since these reflect that the objectives have been achieved. In
addition, focusing on the activities, have given a little more than ex-
pected of these that is, on many occasions the ingenuity, imagination
and motivation that counted the children who have participated in
this research have allowed the results were much more productive and
complete than expected before implementation.

As a conclusion, | consider that the work is achieved in terms of the
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objectives it pursues,the children come to the museum and understand
the works that we find in it and the natural heritage of “Los Barruecos”.

Finally, to add that in my view, the hypothesis of the work, ‘carrying
out activities prior to the visit of a museum whose main objective is
the teaching and introduction to historical and artistic thought impro-
ves the understanding of the art there shown’, has been verified after
the study carried out.

Keywords: Museo Vostell Malpartida, Los Barruecos, museology, mu-
seum, and art.

Introduccién

La realizacion de este trabajo hace ver la importancia de los ninos
dentro del ambito museistico, tratando de acercarlos a estos de forma
divertida y productiva. Esta centrado en un espacio ubicado en la pro-
vincia de Caceres, exactamente en Malpartida de Caceres a tres kilo-
metros de la misma. Se trata del Museo Vostell Malpartida y el Monu-
mento Natural de Los Barruecos.

En cuanto a los museos tradicionales, en muchas ocasiones estos
se quedan estancados en la presentacion de sus obras de arte de for-
ma expositiva, algo que puede llegar a entender una persona adulta o
experta en el tema concreto de la exposicion. De forma que al final de
una visita a un museo de este tipo en muchas ocasiones son los ninos
los que obtienen un menor aprendizaje.

Pero, ;qué podemos hacer para que también lleguen al publico in-
fantil?

Pues bien, a lo largo de etas paginas se da una pequena muestra de
cémo podriamos despertar en los ninos el interés tanto por la figura
del museo como por las obras que podemos encontrar en estos acer-
candolos mediante la adaptacién y elaboracion de actividades didacti-
cas apropiadas a su edad.

A lo largo del trabajo, encontramos actividades que estan pensadas
para realizarse tanto en clase como de forma presencial en el museo.
Asi,no solo acercamos el patrimonio cultural y natural a los ninos, sino
que conseguimos que comprendan el arte de Vostell, en qué consisten
algunas de sus obras de dificil comprension y asi puedan ver que ellos
también forman parte de todo esto.

Pude llevar a la practica todas las actividades que he elaborado
como muestra para este trabajo en un colegio de Caceres, el Colegio
Giner de los Rios, los alumnos que realizaron las actividades son alum-
nos pertenecientes a 3° de Primaria, los cuales comprendian edades de
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entre 8 y 9 anos. Fueron 27 alumnos los que colaboraron en la inves-
tigacion.

En primer lugar, recopile informacion sobre las ideas previas que los
ninos tienen acerca de los conceptos museo y arte. Sequidamente, les
mostré algunas imagenes sobre Vostell, su museo y Los Barruecos, ya
que ninguno de los ninos conocia el museo.

Continuamos con actividades que trataran de resolver la pregunta:
;Qué es el arte?

Asi como en que consiste el movimiento Fluxus, una vertiente que
pretende mostrar la vida misma en su constante fluir (Mataix, 2010).

Seguidamente, presentamos algunas de las obras mas caracteristi-
cas del museo, para que los ninos comprendieran que es lo que preten-
dia Vostell con la realizacion de estas, obras como: VOAEX (1976), ;Por
qué el proceso entre Pilato y Jesus durd solo dos minutos? (1996), Fiebre
del automovil (1973) o Depresion androgena (1974).

La informacion empleada en el estudio ha sido tomada tanto de
fuentes primarias como secundarias y,en cuanto a su tratamiento ana-
litico, este se ha llevado a cabo de forma cualitativa y cuantitativa,
aunque predominando el primer enfoque.

Se aporta informacion grafica que muestra de forma mas visual y
atractiva la opinion previa que tienen los alumnos sobre todo lo traba-
jado en este estudio, asi como la redaccion de estos en el apartado de
discusidn de resultados.

Ademas, del analisis de la actitud de los alumnos ante las activida-
des propuestas, asi como los resultados de las mismas, ya que estas
permiten ver si los alumnos se sienten atraidos por los museos como
grandes contenedores de arte o si por el contrario no resulta atractivo
para ellos.

Ademas, se ha realizado una revision bibliografica, tanto para ver
cual era la mejor forma de desarrollar este tipo de actividades y lle-
varlas a cabo,y conocer mas sobre el tema, concretamente informacion
sobre Vostell y el movimiento Fluxus, asi como del proceso de musea-
lizacion y sobre la relacion museo-ninos.

Se trata del diseno de un proyecto para la mejora de la labor do-
cente y social, centrada en el ambito museistico, mediante la incorpo-
racion de cambios innovadores a traves de la propuesta didactica que
se muestra en el trabajo y su puesta en practica.
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Fundamentacion tedrica
Wolf Vostell

Para abordar la fundamentacion tedrica del presente trabajo tene-
mos que conocer primero la figura de Wolf Vostell, precursor del museo
en el que se centra dicho trabajo y autor de casi todas las obras que se
recogen en el apartado de actividades.

Vostell nacid en la ciudad de Leverkusen (Alemania), el 14 de octu-
bre de 1932. Podria decirse que Vostell fue dando forma a su pensa-
miento artistico debido a varios factores que se daban a la vez durante
su infancia en mitad de una Alemania que recaia sobre el poder de par-
tido nazi de Adolf Hitler, motivo por el cual él y su familia se trasladan
a Checoslovaquia huyendo de la guerra. Esto durd hasta el final de la
Segunda Guerra Mundial cuando volvieron a Alemania (Bargon, 2015).

Su padre lo acerco al mundo del ferrocarril, haciendo llegar algunos
rasgos de este trabajo a su vida y a sus obras; por otra parte, su madre
ama de casa y amante de la pintura, despertd en Vostell su curiosidad
por la misma.

Esto unido a las situaciones vividas en la Alemania nazi y a su pa-
sién por el viaje formaron en Vostell una vision del arte muy peculiar
y Unica (Cruz, 2012).

Asi, Vostell dedicé su vida al estudio del arte,y tras pasar una tem-
porada en Colonia, donde adquirié conocimientos sobre pintura, foto-
grafia y litografia ingreso6 en la Academia de Wuppertal lugar en el que
continuo con sus estudios (Bargén, 2015).

Esto permitio que el joven Vostell en la sequnda mitad del siglo XX
se convirtiera en una figura reconocida en muchos y diferentes cam-
pos relacionados con el arte como: decollage, happening,instalaciones,
acciones, videoarte, performances, etcétera, ademas, haremos mencién
especial al arte Fluxus, corriente artistica que esta presente a lo largo
de todo el trabajo y en la que se profundizara en el proximo apartado.

Fluxus

“El continuo transcurrir evita que alguien se bane dos veces en el
mismo rio”. (Heraclito, 540 aC- 470 aC).

La frase citada anteriormente recoge a grandes rasgos lo que hoy
en dia conocemos como el arte Fluxus, la representacion de la vida
cotidiana, como influye el paso del tiempo en las cosas, el transcurrir
del tiempo (Mataix, 2010).

Algunos estudiosos situan el origen del arte Fluxus en George Ma-
ciunas, este autor reunié a una serie de artistas como George Brecht,
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Henry Flynt, Dock Higgins e Ichinayagi, todos ellos hicieron varias re-
presentaciones artisticas que ya dejaban ver lo que explicamos en el
parrafo anterior sobre el trascurso de la vida. Realizaron una muestra
para exponer al publico todos los trabajos que habian realizado y fue
en la invitacion a la misma donde aparecio por primera vez la palabra
Fluxus, a partir de entonces, empezaron a realizarse convivencias de
todos los artistas fluxus del siglo XX y comenzo a darse visibilidad y
difusion al movimiento (Sarriugarte, 2011).

Una de las grandes problematicas que encontr¢ el arte Fluxus nada
mas darse a conocer fue el rechazo por parte de algunos criticos, de
otros artistas y de gran parte de la sociedad en el momento, bien por
los mensajes de caracter liberal que podia transmitir, o bien por la falta
de entendimiento del estilo artistico entre otras cosas (Vasquez, 2013).

Fluxus en muchas ocasiones estaba enfocado a remover al publico,
a despertar algo en €l a traves de la imitacion de lo que es de forma in-
directa vida. La complejidad para entender las obras de algunos artis-
tas (como Joseph Beuys, Nam June Paik, Charlotte Moorman o el propio
Wolf Vostell) desembocaba en las interpretaciones que recalcaban una
vision sobre la vida algo especial y en muchas ocasiones inconformista
(Vasquez, 2013).

Haciendo caso omiso a estas criticas el arte Fluxus no solo conti-
nuo, sino que también evoluciono estando presente cada vez mas y en
mas formas como en la musica, en el teatro, en el cine, en la pintura,
etcétera.

Musealizacion

Otro téermino que se convierte en fundamental para el entendimien-
to del presente trabajo es el término de musealizacion, pero antes de
profundizar en el mismo haremos un repaso por el concepto de museo.

Este concepto comenzod a verse con la formacion del Comité Inter-
nacional de Museos creado en 1946,un ano mas tarde en sus estatutos,
concretamente en el articulo 3: “reconoce la cualidad de museo a toda
Institucion permanente que conserva y presenta colecciones de obje-
tos de caracter cultural o cientifico con fines de estudio, de educacion
y deleite”.

Actualmente, este concepto ha ido evolucionando, segun el ICOM
(International Council of Museums) la definicién de museo ha evolu-
cionado a lo largo del tiempo en funcidn de los cambios de la sociedad.

En el ano 2007 se determind que un museo era conforme a los esta-
tutos adoptados durante la 22° Conferencia general de Viena (Austria,
2007):

Una institucion permanente, sin fines de lucro, al servicio de la so-
ciedad y abierta al publico, que adquiere, conserva, estudia, expone y
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difunde el patrimonio material e inmaterial de la humanidad con fines
de estudio, educacion y recreo.

Recogido por la Real Academia Espanola (RAE), en este mismo ano
en 2007, utiliza cuatro definiciones distintas para hablar del significado
del concepto de “museo” (Del lat. muséum, y este del gr. povoeiov):

1. m. Lugar en que se guardan colecciones de objetos artisticos,

cientificos o de otro tipo,y en general de valor cultural, convenien-

temente colocados para que sean examinados.

2. m. Instituciodn, sin fines de lucro, abierta al publico, cuya finalidad

consiste en la adquisicion, conservacion, estudio y exposicion de los

objetos que mejor ilustran las actividades del hombre, o cultural-
mente importantes para el desarrollo de los conocimientos huma-
nos.

3. m. Lugar donde se exhiben objetos o curiosidades que pueden

atraer el interés del publico, con fines turisticos.

4. m. Edificio o lugar destinado al estudio de las ciencias, letras hu-

manas y artes liberales.

Actualmente, 10 anos mas tarde la Real Academia Espanola no ha
realizado ningun tipo de modificacion sobre la misma.

Pero el surgimiento de este concepto no esta tan claro, al igual que
ocurre con el arte cada persona puede tener una diferente vision sobre
este concepto, todos sabemos en qué consiste un museo convencio-
nal, pero, ;qué seria un museo?, si nos centramos en una definicion
de 1554:“Un lugar dedicado a las musas y al estudio, donde se ocupa
de cada una de las nobles disciplinas” (Guillaume Budé en su Lexicon-
-Graeco-Latinun, 1554).

Por esto, el término museo comenzd con una definicion libre la cual
ha ido cerrandose con el paso de los anos.

Teniendo en cuenta esto nos centraremos en la musealizacién, con-
cretamente en la musealizacion de patrimonios naturales. ;Por qué se
inicia el proceso de musealizacion de un entorno natural?

En nuestro caso Vostell qued6é maravillado con la belleza de Los
Barruecos es por esto que traté de transformar este patrimonio en una
gran obra de arte.

Hay muchos documentos que hablan sobre el tema, concretamente
resaltar una frase que puede leerse a lo largo de un articulo el cual
habla sobre la musealizacién de un entorno natural en Costa Rica: ‘el
entorno natural es musealizado cuando se determina que cierta area
cumple con alguna caracteristica por la cual se le considera valiosa de
ser preservada” (Madrigal, 2004).

Miller (1980) determino una serie de objetivos por las que un patri-
monio natural podia ser objetivo de musealizacion:

e Mantener areas como muestras representativas de cada region
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biolégica importante del pais en su estado inalterado, asegurando
la continuidad de los procesos evolutivos.

» Preservar muestras de todos los tipos de comunidades naturales
para proteger la diversidad del pais.

e Mantener todos los materiales genéticos como elementos de las
comunidades naturales, evitando la pérdida de especies animalesy
de plantas.

» Proveer medios y oportunidades en las ASP con fines educativos
(formales y no formales), de investigacion y para el estudio y moni-
toreo del ambiente.

e Conservar y administrar las nacientes para asegurar el flujo y la
pureza del agua.

* Proveer oportunidades para la recreacion al aire libre.

* Proteger y hacer accesibles estructuras, sitios y objetos historicos,
culturales y arqueoldgicos para uso publico y cientifico.

e Organizar toda accién dirigida hacia un desarrollo rural integral,
creando fuentes de trabajo estables en las zonas marginales.

Vostell lejos de tener en mente ninguno de estos objetivos lo vio
mas como pura belleza, mientras se encontraba con su esposa Merce-
des Guardado buscando casa para instalarse en Extremadura, Vostell
descubrio Los Barruecos de la mano de su amigo y pintor Juan José
Narbon. Asi afirma la ahora viuda de Vostell en una entrevista concedi-
da al periodico HOY: “él vio inmediatamente en aquellos espacios entre
las rocas las salas de un museo” (Lorenzo, 2016). La idea de Vostell era
hacer un gran museo mezclando arte contemporaneo con las rocas-es-
culturas de Los Barruecos. Tras mucho trabajo, el Ayuntamiento cede el
terreno para el Museo Vostell Malpartida de Caceres y el 30 de octubre
de 1976 se inaugura VOAEX, la primera escultura ambiente (Lorenzo,
2016).

Fue asi como Vostell hizo que en el patrimonio natural de Los Bar-
ruecos se diera con el paso de los anos un proceso de musealizacion
que los convierte hoy en un gran museo integrado por la propia natu-
raleza.

EL museo y los ninos

Tal y como anuncia la revista £l museo y los nifios, mus — A, la oferta
para los visitantes mas bajitos es a menudo escasa e inexistente. Ade-
mas, en los museos en los que existen suelen ser en muchas ocasiones
anticuadas y muy tradicionales, lo que hace que la motivacion de los
ninos a la hora de visitar un museo sea muy pobre debido a alguna
experiencia pasada aburrida o nada interesante (Zavala, 2006).

Se supone que los ninos son el principal motor que hace funcionar
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el sistema educativo,y si a dia de hoy sabemos que los museos forman
parte de esta educacion, ;ja que se debe esto?, pues bien, hay algunos
peros, (Pol y Asensio, 2006) por ejemplo:
a) Los ninos son en muchas ocasiones vistos como un peligro para
la conservacion y sequridad de las colecciones.
b) El espacio del que disponen los museos no suele ser muy apto pa-
ra hacer algo mas atractivo para ellos que una visita contemplativa.
¢) Hay mucho espacio dedicado a la exposicion, frente al espacio
practico, de servicio.
d) Los mensajes, letreros explicativos o descripciones de las obras
no suelen estar adaptados al entendimiento de los ninos o son ina-
decuados para la edad de estos.

Esto debe cambiar, es por ello que todos los museos deberian tener
un objetivo comun: desarrollar un material que transmita unos conoci-
mientos y valores atractivos (Pol y Asensio, 2006).

En contradiccion a esto, ya hay muchos lugares en el mundo en los
que se estan esforzando para que sus museos se dediquen en mayor
medida al publico infantil. Tanto es asi que podemos encontrar incluso
la definicion de museo infantil, definiendo a este como:

« Instituciones recreativas permanentes, al principio al servicio de

los ninos, padres, maestros y su desarrollo personal,abierto al publi-

CO que conserva, investiga, comunica y Conocimientos y materiales

en areas interactivas con fines de educacion, creatividad, estudio y

disfrute. Entornos donde los ninos puedan ser ninos.

* En los museos tradicionales no se pueden tener experiencias di-

vertidas y esclarecedoras. Las exposiciones deben estar disenadas

para poder manipular. Los ninos aprenden haciendo (Silav, 2014).

El Museo de Ninos de Brooklyn, fundado en 1899 y fue el primer
museo que inicio el movimiento de los museos para ninos, esto se su-
ma a las teorias de Maria Montessori que también impulsaron la rapida
creencia en estas instituciones (Avanzini, 2010).

Ademas,el museo debe conseguir atraer no solo a escuelas,maestros
0 alumnos, sino también a las familias, los padres suelen elegir museos
con una serie de caracteristicas claves.A continuacion,se muestran una
serie de propuestas que ayudaran a cualquier museo a atraer visitas
familiares (Tasse, 2006).

1. Pensar en padres y ninos.

2. Alternar programas que propicien interaccion con los ninos y au-

tonomia.

3. Satisfaccion también de los padres.

4. Métodos de aumentar el disfrute y aprendizaje de ambos.

5.Si los padres quieren actuar durante la visita: a) Disenar activida-
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des que resulten divertidas y b) Comunicar con claridad los objeti-
vos de las actividades.

6. Ofrecerles posibilidades de descubrir modos de visitar la exposi-
cion de manera positiva y satisfactoria e incluso individualmente.
7. Como turistas, convendria contar con un monitor animador para
que realice la visita con los ninos y les permita realizar las activi-
dades.

Es importante por lo tanto incluir actividades dentro del ambito
museistico que llamen la atencion de los ninos, y ayuden a la com-
prension de los mismos ya que en muchas ocasiones puede resultar un
trabajo costoso para ellos. Esto es precisamente el foco central entorno
al que gira este trabajo.

Metodologia

Teniendo en cuenta el objetivo principal de este estudio, disenar
actividades para la mejora de la comprension de las obras de arte y
aprovechamiento de las visitas a estos espacios, y prestando atencién
a la finalidad del mismo.

Se han empleado diferentes metodologias que se han ido adaptan-
do a las necesidades del trabajo en cada momento, de forma resumida
podria decirse que se trata de una metodologia que posibilita que el
alumno colabore de forma activa en la formacién del conocimiento, es
decir, podriamos decir que se trata de una metodologia mayoritaria-
mente constructivista, activa y motivadora.

Actividades

La comprension de las obras de arte es en la mayoria de las oca-
siones un asunto complejo, ya que, esto puede depender tanto de la
intencion que tenga el autor de cada obra con la misma, asi como de la
vision e interpretacion de esta por el espectador.

A continuacion, encontramos una pequena muestra de algunas de
las actividades que son el eje central para la obtencién de los resulta-
dos de este trabajo.

Destacar que el tiempo de duracién de las actividades no se detalla
en las misma, debido a que este variara en funcién de los alumnos,
queremos que ellos mismos sean los que decidan como de extensa es
cada una de ellas y por supuesto que se cumpla el objetivo de cada
una de ellas, lo que puede hacer en muchas ocasiones que el tiempo
de realizacion de las mismas se alargue.
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Tu arte y mi arte, ;son el mismo arte?

La primera actividad tiene como finalidad conseguir que los alum-
nos puedan definir de forma correcta el concepto de arte.

Comenzamos con una pequena asamblea en la que el maestro tra-
tara de conocer cuales son los conocimientos previos que los alumnos
tienen sobre este tema, con preguntas como: jqué es él arte?, ;jdonde
lo encontramos?, ;para qué se utiliza?, etc.

Tras la realizacion de esta asamblea, tratamos de sacar ideas claras
y sencillas que resuman todo lo que se hablo en ella, para lo cual se
pide a los alumnos que anoten en un papel una sola palabra que para
ellos recoja todo lo que significa el concepto de arte y todas las pala-
bras resultantes se escribiran en la pizarra.

Finalmente, formaran una definicidn, con todas las palabras selec-
cionadas por el grupo.

Con esto conseguimos que la definicidn sea unica, personal y adap-
tada tanto a la edad como a las caracteristicas de esta clase,ya que son
ellos mismos los que la han realizado.

Seguidamente se muestra la frase resultante, las palabras subraya-
das y en negrita son las que mas se repitieron entre los alumnos.

“EL ARTE es algo que se utiliza para EXPRESAR algo, lo que tu quie-
ras, puede ser CANTANDO, PINTANDO o muchas COSAS mas. La mayo-
ria del ARTE esta en los museos”.

Cuando el cerebro se vuelve cemento

Esta actividad trabaja la obra de arte Depresion enddgena (1975-
1978).En ella se pueden ver televisores, radios sobre mesas y pupitres
antiguos, ademas, todo esto se encuentra cubierto de cemento.

¢Qué trataba de expresar Vostell con esto? Principalmente el des-
gaste de nuestra cabeza, de nuestra mentalidad y nuestros valores.

Concretamente esta obra nos dice que el aislamiento en la tecnolo-
gia hace que nuestro cerebro se vuelva de piedra y entonces sera inutil.
Por ello, el fin principal de esta actividad es tratar de concienciar a los
ninos sobre el uso de aparatos electronicos frente a actividades como
la lectura o la practica de deporte, ademas de conseguir que encuen-
tren relacion con la obra de Vostell una vez estén en el museo.

La actividad al completa gira en torno a una imagen en la que po-
demos ver a un nino consumiendo comida basura, con sobrepeso y
haciendo uso de varios aparatos tecnoldgicos, puede que se trate de
una situacion que para ellos resulta bastante familiar y nada favorable
para su salud y para sus ‘cerebros” (Figura 1).
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Comenzamos con una pequena asamblea en la que los alumnos tra-
taran de resolver cuestiones como, por ejemplo: ;jqué se puede ver en
la imagen?, ;qué te sugiere?, etc. Sequidamente, se realizara un analisis
de los elementos que aparecen en la imagen, siguiendo los siguientes
pasos:

1. Realiza un listado con los elementos que aparecen en la imagen.

2.Di qué otros usos les darias y por qué objeto los reemplazarias.

3. Elabora una lista de pros y contras de los antiguos y nuevos ele-

mentos.

4. ;Como afecta ese tipo de actividades a nuestra salud?

Finalmente,cuando los alumnos hayan visto el objetivo de esta acti-
vidad que era principalmente la concienciacion con el uso de este tipo
de aparatos y los malos habitos, se realizaran una serie de cartulinas
a modo de anuncios publicitarios en los que se vea lo perjudicial que
resulta para nosotros y que reflejen ademas qué otro tipo de activi-
dades tendrian el efecto contrario, es decir, una consecuencia positiva
para todos.

Asi es mi VOAEX”

Esta tercera actividad trata sobre otra de las obras de Vostell, fue la
primera situada al aire libre mimetizada con el entorno rural de Los
Barruecos, visualmente, consiste en una enorme roca de forma rectan-
gular con un coche incrustado, lo que Vostell termind representando
fue VOAEX (1976).
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Figura 1. - Niflo consumiendo
comida basura, con sobrepeso
y haciendo uso de varios apara-
tos tecnoldgicos.

Fonte: Extraida de la web http://
www.mipediatraonline.com/la-
-obesidad-como-factor-de-discri-
minacion-social/



Figura 2. - Ejemplos de obras
similares de los nifios.
Fonte: del autor.

La finalidad concreta de esta actividad es que los alumnos vean un
ejemplo de obra muy diferente que se desarrolla con uno de los ele-
mentos mas empleados por Vostell como son los automaviles asi como
la representacién de otro movimiento: el happening.

Este es un término acunado por Allan Kaprow en 1959, esta corrien-
te permite la interaccion del espectador con la obra. Su caracteristica
principal es la unién del arte y la vida (Combalia, 2006).

El desarrollo de esta actividad se divide en dos partes, lo que se es-
pera de ella es que el alumno haga uso de su creatividad, dando lugar
a pequenas obras de arte con inspiracion en la obra VOAEX.

En primer lugar, se les presentara la obra VOAEX, se ensenaran ima-
genes y se contara el objetivo que tenia Vostell con la realizacion de la
misma, posteriormente se les entregara un bloque de plastilina a cada
alumno de forma que tendran que hacer sus propias obras similares
a la explicada. Una vez terminadas expondran a los companeros sus
obras. A continuacion, se muestran algunos ejemplos (Figura 2):

1

Haciendo pinchos de arte

Esta actividad parte de la base de que los alumnos ya tienen algu-
nas ideas basicas sobre las caracteristicas principales del arte que rea-
lizaba Vostell. Es una actividad enfocada a la compresién de la vision
de una de las obras mas famosas del Museo Vostell Malpartida ;Por
qué el proceso entre Pilato y Jests durd solo dos minutos?

En ella puede observarse una gran torre de objetos apilados como:
coches, un caza ruso de guerra, ordenadores, partes de un piano, etc.
Esta obra pretende llevar el arte a la naturaleza y que ambos se en-
tremezclen. Asi puede observarse el paso del tiempo en la misma en
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algunas piezas oxidadas, nidos de ciglienas, fuentes, etc.

Con la realizacion de esta actividad se pretende que trabajen esta
obra, que la conozcan y la entiendan,ademas de que es una continua-
cion de la vision sobre el arte empleado por Vostell visto en activida-
des anteriores, es por ello que esta actividad podria realizarse tanto en
el museo como en el aula.

La actividad comenzara con la agrupacioén de los dibujos y las pala-
bras que se presentan en el Anexo 4.

Cada alumno debera escoger segun su propio criterio cada una de
las palabras dadas: naturaleza, tecnologia, guerra, sociedad, tiempo, ar-
te, flora y fauna. Estas deben ir acompanando a las imagenes, este paso
es completamente libre y las combinaciones pueden ser infinitas en
funcién de la vision que tenga cada alumno del dibujo concreto. Asi,
una vez hecha la seleccién se pegaran dichas palabras en revés de
cada dibujo.

Una vez hecho esto, pasaremos al siguiente paso, puede darse co-
lor a las imagenes siendo este elegido también por el propio alumno,
seguido de esto se recortara cada imagen con su correspondiente pa-
labra pegada ya en el revés del dibujo y se colocaran de la forma que
prefiera cada alumno en un palo de pincho de madera. De esta forma
cada alumno tendra finalmente una obra de arte similar a la de Vostell,
pero cada una con un significado y forma diferente.

En la imagen puede verse una pequena muestra obtenida en la ac-
tividad (Figura 3).
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Figura 3. - Ejemplo de obras de
los ninos.
Fonte: Elaboracién propria.



Figura 4. - Material didactico.
Fonte: Elaboracién propria.

“Las dos caras de la moneda”

La ultima actividad va a realizarse en el museo,aunque al igual que
el resto podria realizarse en la clase, previa a la visualizacion de otra
de las obras de arte, en este caso la llamada La fiebre del automdvil, en
ella trato de reflejar dos tipos de sociedades diferentes y opuestas, a
grandes rasgos es reflejo de la pobreza y la riqueza.

Es una obra dificil de entender, la cual si es analizada al detalle esta
cargada de simbologia, esto podria ser util, para adaptar esta misma
actividad a alumnos de mayor o menor edad.

En la obra los simbolos mas destacados son los cuatro rastrillos que
lleva a los lados el automovil, o los cientos de platos que lo rodean,
representando con esto por una parte el despilfarro de dinero con la
compra de coches de muy alta gama por una parte de la sociedad y la
falta de recursos del resto para hacer cosas tan necesarias como comer,
de ahi el simbolo de los platos vacios.

Por lo tanto, el objetivo fundamental de esta actividad es que los
alumnos entiendan la obra de forma mas sencilla y sepan distinguir de
forma adecuada los lujos de una sociedad por una parte y las trabas
del resto, asi como el respeto hacia ambas.

Se les entregara una moneda gigante de goma cartulina realizada
previamente por el maestro, esta tiene en ambos lados adhesivo en el
que podran pegar cada una de las imagenes mostradas anteriormente,
la mitad perteneciente a la nobleza y la otra mitad a la clase obrera, asi
quedara una en una cara de la moneda y la otra en la otra cara.

Una vez hecho esto pasariamos a ver la obra del museo, llamada
“Fiebre del automovil’, con esta actividad previa conseguiremos que
los ninos vean el reflejo de estas sociedades en la obra, relacionando-
las y por consiguiente que la entiendan mejor.

Este fue el material didactico que se empled en la actividad (Figura
4).
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Resultados
Concepcion e ideas previas sobre el arte y los museos

En este apartado se describiran cuales son las ideas previas y la con-
cepcion que los ninos tienen tanto sobre el concepto de arte y museo,
para qué sirven, donde se utiliza, etcéetera.

No se les ofrecio ningun tipo de material informativo del tema pre-
vio para asi permitir que estos conocimientos no se vieran alterados
por nuevas ideas.

Se le realizaron unas preguntas vy el resultado fue el siguiente:

;Que es el arte?

e El arte es algo muy chulo, también puede ser por ejemplo la
musica (16 %).

e Es bonito (34 %).

e Cualquier persona puede hacerlo (10%).

e Esdibujary hacer cosas (40%) (Figura 5).

éQué es el arte?

Figura 5. - Opiniones, ¢qué es
el arte?
® Mdsica ®Bonito ® Culaquier personapuede hacerlo ™ Dibujar Fonte: Elaboracién propria.

¢Donde lo encontramos?

e (asi siempre lo encontramos en los museos (60%).

e En mi casa hay un cuadro que tiene dentro flores secas y mi
mama dice que es como una obra de arte (5%).

e En casi cualquier sitio, en la calle también los que pintan las
paredes hay veces que el ayuntamiento los contrata y es arte (35%)
(Figura 6).
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¢Dénde lo encontramos?

Figura 6. - Opiniones, ;dénde
lo encontramos?

Fonte: Elaboracién propria. ®Museos mCasa m Calle

;Para qué se utiliza?

e Se usa para entretenerse o para decorar algo (50%).

e Para poder abrir un museo (20%).

e Para ser muy famoso y tener mucho dinero (30%) (Figura 7).

¢Para qué se utiliza?

Figura 7. - Opiniones, ;para
que se utiliza?

Fonte: Elaboracién propria. ® Entretenimiento-Decorar M Paraabrir Museos  m Para ser famosos

;Qué es un museo?

e Es donde hay monumentos de la época romana (10%).
e Donde estan los cuadros (70%).

* Donde esta el arte de la gente, lo ponen ahi y asi lo ven todos
(20%) (Figura 8).
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¢Qué es un Museo?

m Dénde estan los monumentos romanos B Dénde estan los cuadros m Dénde estael arte

Los ninos tienen algunas ideas claras y sencillas sobre lo que son
estos conceptos, algo curioso es como conciben el arte no solo como
un cuadro o una escultura, ya que como podemos ver alguno de los
ninos también habla del arte refiriéendose a la musica. Asi como son
conscientes de que podemos encontrar arte en cualquier lugar, somos
nosotros lo que determinamos que es arte y que no.

En cuanto al museo, es una idea para ellos mas abstracta, saben que
son lugares que guardan cosas para que la gente pueda verlos, pero
realmente no tienen clara cuales la finalidad de estos.

Resultado de las actividades

En la primera actividad, algunos de los ninos vieron rapidamente en
qué consistia y anotaron palabras con bastante coherencia a lo que se

les pedia, lo complicado fue la elaboracion del concepto de arte final.

Aun asi es resultado fue bastante apto, ya que la primera parte hizo
que todos se inspiraran con las respuestas de sus companeros, lo que
ayudo tanto a la redaccidn de las ideas previas como a la conclusién de
estas en un término comun para todos sobre el arte.

En la segunda actividad la ficha que les plantee a los alumnos era
bastante dificil de comprender, los enunciados de las actividades no
estaban del todo claros, sobre la marcha debi ir explicando que pre-
guntaba cada apartado. Esto al final resultd ser algo positivo, ya que
todos fuimos realizando las actividades a la vez y surgian dudas y co-
mentarios que pudimos solventar entre todos, lo cual creo fue bastante
enriquecedor para los alumnos.

En cuanto a la tercera actividad “Asi es mi VOAEX", esta fue sin duda
la actividad que mas gusto a los alumnos junto a la cuarta actividad
“Haciendo pinchos de arte”.

Al inicio de la actividad los alumnos se rigieron por las pautas que
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se les habian dado, y la mayoria de las esculturas eran bloques de
hormigdén con coches incrustados, pero, me sorprendido como con el
desarrollo de la actividad la imaginacion de los alumnos se dispard y
no solo se vieron esculturas con diferentes formas, sino que también
empezaron a agregarles materiales que se encontraban por la clase.

Esto permitié que la puesta en comun final sobre la exposicion de
sus obras de arte se convirtiera en un momento divertido e interesante
a la vez.

En la cuarta actividad “Haciendo pinchos de arte”, debido al gran
impacto que causo la obra que se trabaja en esta actividad ;Por queé
el proceso entre Pilato y Jesus durd solo dos dias?, fue una actividad
motivadora para todos. Les impresiond ver una escultura tan alta y la
idea de hacer la suya propia les fascind.

El resultado final de esta actividad no fue tan variado como el de
la anterior actividad, pero si fue curioso ver como cada uno cuidaba
al detalle que color llevaria, la colocacion de los objetos e incluso la
forma de recortarlos para que fuese una pieza unica.

La ultima actividad “Las dos caras de la moneda”, resultd positiva
para la comprension de la obra La fiebre del automovil, tras colocar cada
imagen en el lugar correspondiente los alumnos identificaron muchos
de los objetos en la obra que también presentes en la actividad de la
moneda, objetos que fueron nombrados uno a uno, esto les permitio
conocer en gran medida el significado de la obra en cuanto a la repre-
sentacion de la diferencia de clases sociales.

En general, los resultados fueron buenos, la mayoria de las activi-
dades eran bastante motivadoras y resultaban interesantes para los
alumnos puesto que se trataba de un museo que desde el momento de
la presentacién despert6 un gran interés en ellos.

Los objetivos de las actividades fueron conseguidos, y el resultado
de los conocimientos que adquirieron fue mayor al que esperaba. Esto
es fruto de la metodologia constructivista, que hizo que fueran ellos
los que crearan sus propios aprendizajes y asi fijarlos mejor.

Discusion de los resultados

La metodologia que se ha empleado, es una metodologia constructi-
vista, esta metodologia ha recibido criticas buenas al igual que criticas
malas, por ejemplo: Rousseau, afirma que en este tipo de metodologia
se presupone que el alumno quiere aprender y minimiza el papel del
esfuerzo y las funciones cognoscitivas de la memoria en el aprendizaje.

Tras trabajar con este tipo de metodologia para obtener los resulta-
dos del presente trabajo creo que este pensamiento de Rosseau no es
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nada acertado.

En primer lugar, uno de los principales objetivos de esta metodo-
logia es motivar al alumno, por lo tanto, no es que presuponga que el
alumno quiere aprender,sino que se encarga de despertar este interes
antes de realizar cualquier tipo de actividades.

“La comprension se desarrolla en los ninos a través de los procesos
de asimilacion y de acomodacion, asociados con la construccion de
esquemas interiores para entender el mundo’, esto es precisamente lo
que ha recibido el nombre de constructivismo cognitivo Piaget (1978).

Por esta razon, no creo que el aprendizaje sea cuestion de un proce-
So memoristico, que a corto plazo sera olvidado, sino que, cuando una
persona elabora su propio conocimiento lo aprende y memoriza sin ser
verdaderamente consciente de ello, lo que hace que se desarrolle una
memoria a largo plazo y el conocimiento no sea olvidado. Esto es pre-
cisamente lo que ocurre con el tipo de actividades que han trabajado
los alumnos.

Encontramos cinco actividades, y los resultados obtenidos podrian
valorarse de forma global, debido al modo en el que estan planteadas
y a la propuesta en la mayoria de los casos abierta sobre lo que tienen
que hacer, en cada una de las actividades el alumno decide que es lo
que para él esta bien y que es lo que esta mal, no hay una respuesta
estipulada, es decir, si el nino decide por ejemplo en la actividad “; Por
qué el proceso entre Jesus y Pilato duro solo dos minutos?” colorear
todos los elementos en color negro, esta actividad también seria apta,
ya que como hemos dicho desde el principio hablamos de arte,un con-
cepto abierto que puede ser entendido de muchas formas. Esto queda
resumido en palabras de Marc Chagall: “El arte es sobre todo un estado
del alma”. Es fundamental comentar en este apartado que al inicio de la
investigacion y la realizacion de las actividades, ninguno de los ninos
habia visitado el Museo Vostell Malpartida ni Los Barruecos, de igual
modo al final el cien por cien de la clase afirmaba que les gustaria visi-
tarlo en un futuro no muy lejano, por lo tanto, la motivaciony el interés
por conocer mas sobre ello queda dentro de cada uno de los alumnos.

A modo de resumen, los objetivos que se planteaban al inicio del
trabajo se han conseguido, el alumno no ha adquirido conceptos com-
plejos y sacados de un libro sobre el tema del arte o el museo; sobre lo
que es Fluxus o happening, sino que tiene sus propios conceptos y su
propia vision sobre todo esto.

Ademas, de conocer esto, han entendido y trabajado las obras del
Museo Vostell Malpartida y Los Barruecos a través de las actividades
propuestas, lo que ha permitido que se acerque al nino al museo, me-
diante este material pensado para ellos.
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Conclusiones

Segun los resultados obtenidos en la asamblea en la que partici-
paron los ninos, la fundamentacion tedrica del proyecto y los obje-
tivos propuestos al inicio de este, se exponen las conclusiones que
resume el contenido del mismo.

En cuanto a la vision que tienen los ninos que colaboraron en este
proyecto, sobre los conceptos de museo y arte, se trata de una vision
bastante amplia y completa con respecto a ambos, fijandonos en las
graficas obtenidas, podemos afirmar que todos tienen ideas muy si-
milares y definidas de forma concreta.

Respecto a las actividades disenadas para este proyecto, ha ayuda-
do a la consecucion de todos los objetivos de este trabajo. Ademas
considero, he acercado el interés por la visita a este museo por parte
de estos ninos, tal y como ello me lo manifestaron.

Pienso, tras la finalizacion del presente proyecto, que, es funda-
mental fomentar el aprendizaje y la educacion a través de los mu-
seos y el arte y, es necesario que se desarrollen este tipo de proyec-
tos para cada una de estas instituciones, asi se veran beneficiados,
ninos, maestros, familias y la sociedad en general.

Para concluir, nos centraremos en la hipotesis de partida del pro-
yecto “la realizacién de actividades previas a la visita de un museo
cuyo objetivo principal es la ensenanza e introduccién al pensamien-
to historico y artistico mejora la comprension del arte alli mostra-
do”. Esta hipotesis ha sido verificada, pues se ha observado como los
ninos inmediatamente relacionaban las actividades con algunas de
las obras y comprendian en mayor o menor medida qué pretende el
autor de cada obra transmitir con la misma.
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Resumen

Con el paso del tiempo, el paisaje ha ido obteniendo un potencial
reconocimiento, tanto a nivel natural, cultural y didactico, ya que nos
ofrece una inmensa variedad de puntos de vista con los que abordar el
tema del paisaje de una manera didactica. Mediante la elaboracion del
presente trabajo, se pretende hacer hincapié en el paisaje como recur-
so didactico, es decir, conocer la manera en que los alumnos perciben
el paisaje, cuales son los conocimientos previos que poseen acerca de
este y qué han adquirido con la realizacion de las actividades que se
proponen.

Para ello, se ha llevado a cabo un estudio sobre el paisaje a tratar,
persiguiendo el objetivo general de; definir el paisaje rural como re-
curso didactico y eficiente para la ensenanza y aprendizaje del espacio
geografico en Educacion Primaria.

Ademas, se trataran contenidos de vital importancia como lo son la
educacién en valores, la solidaridad y el respeto hacia el medio am-
biente,valorar y apreciar el entorno que nos rodea, asi como conductas
y actitudes a favor del medioambiente.

Para guiar el tema abordado en este trabajo, utilizaremos a modo
de hilo conductor el paisaje de Villuercas - Ibores - Jara, mediante una
serie de actividades y una encuesta, con la finalidad de hacerlo mas
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motivador y cercano, dando a conocer esta espectacular zona y los lu-
gares que guarda.

La metodologia que dara lugar a la estructuracion de las actividades
pretende dejar a un lado el libro de texto y la rutina tradicional seguida
en las clases, para asi introducir las TIC en el aula escolar, con la finali-
dad de generar motivacion e interés por el tema que vamos a trabajar;
paisaje y sus elementos.

Finalmente, analizaremos los resultados obtenidos en las encuestas
y actividades realizadas, a partir de los cuales obtendremos una serie
de conclusiones que pondran fin a este Trabajo Fin de Grado.

Palabras clave: educacion cientifica (geologica), paisaje, percepcion,
medio rural, espacio.

Abstract

Over time, landscape has been getting a great recognition to na-
tural, cultural, and educational level, because it offers us an immense
variety of points of view to carry out the landscape’s topic in a didactic
way. By the development of this task, it is intended to emphasize with
landscape such as a didactic resource, in other words, to know how
landscape is perceived by pupils,what has been acquired by them from
the activities. Because of that a study about landscape from Villuercas
- Ibores - Jara was carried out pursuing the following aim: to define
the natural landscape as a didactic and efficient resource for teaching
and learning about the geographical area in Primary Education. In ad-
dition, important contents will be treated such as education in values,
solidarity, and respect to the environment, to evaluate and appreciate
our surrounding environment, as well as behaviour and attitudes in
favour of environment.

To guide this topic, the landscape from Villuercas - Ibores - Jara
is going to be used by doing some activities and one survey, making
it more motivating and closed, introducing that spectacular area and
different places in it.

The methodology that will develop the structure of the activities,
pretends lay aside the textbooks and traditional routine developed on
classes by introducing TIC in the classroom, generating motivation and
interest in relation with this topic, landscape, and its elements. Finally,
we are going to analyse the results from the survey and activities done,
from which some conclusion will be reached ending this Final Project.

Keywords: science education (geology), landscape, perception, rural,
space/area.
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Introduccién

El trabajo que se presenta a continuacion versa sobre el paisaje ru-
ral como recurso didactico,

relacionado con el paisaje extremeno de la zona de Villuercas -
Ibores - Jara, que componen actualmente el Geoparque debido a su
importancia y caracteristicas geologicas, concretamente en el entorno
de Navatrasierra (Caceres). Este trabajo, y la investigacion llevada a
cabo para la realizacion de este, esta fundamentada en torno a la per-
cepcion que poseen los alumnos acerca del paisaje, por lo cual se han
realizado unas encuestas y una serie de actividades en los diferentes
cursos de Educacion Primaria, con la finalidad de elaborar el presente
trabajo.

Estas actividades se han llevado a cabo durante mi ultimo periodo
de practicas en el colegio “La Asuncion” de Caceres, lo cual me ha faci-
litado la recogida de informacion y observacion para la elaboracion de
este trabajo, comprobando con las encuestas como se percibe el paisa-
je en cada uno de los diferentes cursos, e incluso observar diferencias
en alumnos del mismo curso en cuanto a la percepcion de un mismo
paisaje. Esto me ha permitido comparar y contrastar resultados entre
los diferentes cursos con el resto de las actividades realizadas.

La metodologia mas adecuada para utilizar en el desarrollo del tra-
bajo esta integramente relacionada con el método inductivo, puesto
que, partiendo de una hipétesis general,y a través de una serie de ac-
tividades y encuestas realizadas, obtenemos unos resultados, que nos
aportaran una idea acerca de como perciben los alumnos el paisaje. A
partir de estos resultados, estableceremos una serie de conclusiones
con las que reflexionar acerca de nuestra hipdtesis general.

El aprendizaje por descubrimiento es otra metodologia que también
guarda relacién con la manera de aportar informacion al estudio del
paisaje, para asi,favorecer el desarrollo de este trabajo. Este método lo
llevamos a cabo partiendo de los conocimientos previos que poseen
los alumnos y mediante la manipulacién de material tangible.

La motivacién principal que me ha llevado a elegir el correspon-
diente tema para desarrollar el trabajo ha sido mi cercania e interés
por este campo de conocimiento. Es de gran importancia conocer como
se ha formado el paisaje que nos rodea, al igual que la importancia que
este tiene actualmente, puesto que en muchas ocasiones no lo valo-
ramos. Debemos conocer nuestro entorno para poder ir mas alla, asi
como identificar, observar y reconocer nuestra fauna, flora y geologia,
para aprender de otros lugares, y comprender qué diferencias o se-
mejanzas muestran en relacién con otros paisajes de nuestro entorno
proximo o no.
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Mi interés por este tema comenzo desde temprana edad, asi co-
mo la ambicidn por conocer la tierra donde uno vive y mostrarselo a
los demas. Esta curiosidad aumenta cuando esta zona es declarada
Geoparque de Villuercas, Jara e Ibores, en septiembre de 2011 por la
UNESCO, lo que me llevé a conocer e interesarme por los denominados
“Geositios™ o el centro de interpretacion de fosiles, en Navatrasierra.

El sequimiento realizado para llevar a cabo este trabajo se ha ba-
sado en la mayor recopilacion posible de informacion, procedente de
diferentes fuentes como libros, articulos, entrevistas con personal del
entorno, asi como la informacion procedente de los alumnos tras la
elaboracién de unas encuestas y tres actividades.

Justificaciéon

Durante estos cuatro anos en la Universidad de Extremadura en los
que he cursado el Grado en Educacion Primaria, he adquirido numero-
sos contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales esencia-
les para poder llevar a cabo mi profesion en un futuro cercano, todos
ellos relacionados con la educacidn,y entre los que podemos destacar
los que presentan una mayor afinidad en este campo de investiga-
cién, tales como conocer el entorno y evolucién geologica de nuestra
comunidad, asi como la importancia que este tiene, recoger y anali-
zar informacion sobre el paisaje de nuestro entorno,y mostrar interés,
curiosidad y respeto por el paisaje rural.

No obstante, a pesar de lo anterior, un contenido importante es ad-
quirir una adecuada formacion profesional propia, con la que incenti-
var, motivar y transmitir nuevos conocimientos a futuras generaciones.
Esto junto con los periodos de practicas, han sentado las bases de mi
futuro profesional, lo cual me ha permitido alcanzar con éxito el apren-
dizaje que pretendo desarrollar.

Este Trabajo Fin de Grado supone un proceso madurativo conse-
cuente de estos cuatro anos de formacion académica. Ello nos permite,
a través de competencias y conocimientos adquiridos realizar el cor-
respondiente trabajo con éxito, satisfaccion y superacion.

Fundamentacion tedrica

A la hora de relatar este apartado pondré en conocimiento el punto
de vista y percepcion que poseen los diferentes autores consultados
para desarrollar el presente trabajo, asi como la forma en que han tra-
bajado y abordado en concepto del paisaje en el aula. Es dificil abordar

1- Lugares de gran importancia paleontoldgica, morfoldgica o histérico-cultural para la conservacion del
Geoparque, declarados por el Comité Cientifico del Geoparque. Fuente: Corrales et al. 2013.
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una definicion del paisaje, puesto que no solo posee una unica defini-
cion, con lo cual, desde diferentes puntos de vista podemos acercarnos
a ella. Algunos de los autores consultados, muestran el paisaje como
“una realidad compleja en la que se mezclan naturaleza, cultura, una fu-
sién de materia y espiritu”,también lo podemos percibir por “un conjunto
de elementos tanto visible como invisibles, de origen natural, bioldgico y
antrdpico, relacionados entre si”, (Liceras, 2013). No obstante, cada uno
de nosotros, posee su propia definicion de paisaje, al igual que una
manera de percibirlo.

Autores como Araujo (2000) y Otero (2000), ponen de manifiesto el
valor que tiene la ecologia en la actualidad para un desarrollo soste-
nible del medio, asi como, que la educacion ambiental no sélo debe
regirse por las normas o la educacion que se proporciona en los cole-
gios, sino que debe ir mas alla, debemos despertar en los alumnos un
espiritu critico y protector hacia el medio ambiente, entre otros valores,
pues bien,como estos autores abordan, en el paisaje también esta muy
interrelacionado el ser humano y sus acciones, ya que muchos de el-
los son las causantes de la modificacion de paisajes. Al igual que uno
de los objetivos de este trabajo, muchos son los autores (Plata, 1993;
Liceras, 2000; Garcia, 2004 y Minguez, 2010) que pretenden tratar el
tema del paisaje desde otro punto de vista, evitando asi el aprendizaje
memoristico,y fomentando a su vez una motivacion, curiosidad e inte-
rés hacia el mismo, utilizando para ello, diferentes metodologias a las
tradicionalmente conocidas.

Los diferentes paisajes que podemos observar estan asociados a
quienes los habitan y sus culturas, es decir, han sido modelados desde
la antigledad por las primeras civilizaciones hasta ahora a nuestro
gusto y disfrute, asi podemos observar diferentes paisajes urbanos, ru-
rales. Afortunadamente, al ser éste un tema bastante abierto, ya que
ofrece gran cantidad de propuestas, en la mayoria de los casos, se utili-
za el paisaje como hilo conductor para abordar cualquier tema relacio-
nado, como es el caso de este trabajo o la Educacion Ambiental, entre
otros. Son varios los estudios (Hernandez, 2010), (Corrales, et al. (2013),
que abordan el tema del paisaje desde un punto de vista didactico, con
el fin de involucrar a los alumnos en él, poniendo en su conocimiento
el valor que este posee, asi como implicarles en acciones o actitudes
solidarias y respetuosas hacia el mismo. Asi como la famosa cita “Hay
que comprender el pasado para comprender el presente” (Pierre Vilar)
nos lleva a razonar, junto con las reflexiones que presentan los autores
trabajados,que tenemos que conocer nuestro entorno,comprender qué
agentes geologicos han dado lugar a lo que actualmente observamos
y cOmo era anteriormente, asi como la manera que tenemos cada uno
de percibirlo e interpretarlo. La fundamentacién este trabajo, se asien-
ta sobre un cualitativo estudio del paisaje perteneciente a la comarca
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de Viluercas - Ibores - Jara, asi como la manera en que los alumnos
lo perciben. También, en relacion con articulos, libros o revistas cien-
tificas anteriormente escritas que abordan el tema del paisaje de una
manera didactica. Con lo cual, podemos comprobar la forma en que
los diferentes autores estudian y conciben el paisaje, llevandonos asi
a reflexionar sobre el mismo. Autores como (Otero, 2000), senalan que
la Educacion Ambiental debe comenzar en Educacion Infantil y no solo
ser abordada desde la perspectiva escolar,sino que también debe estar
presente en el ambito familiar.

El estudio del paisaje es pues, un recurso didactico muy util y mo-
tivador para el alumno, tal y como se expresa en este trabajo. Este co-
nocimiento y comprension del paisaje debe ser abordado desde etapas
tempranas como en Educacion Infantil, (Bajo, 2001). Debemos incenti-
var a los alumnos a conocer el entorno que les rodea para disfrutarlo,
comprenderlo e interpretarlo para conseguir una comprension global
de todos los factores y elementos que componen el paisaje.

Por lo tanto, la interpretacion del paisaje conlleva a un reconoci-
miento de los elementos que componen un determinado paisaje, asi
como la funcion que realizan en el mismo y con el resto de los elemen-
tos,y nuestro empeno es conocer esas relaciones,asi como el modo en
que son percibidas por los demas (Sanchez, 2013).

Pese a que el paisaje se aborda mayormente desde un punto de vis-
ta didactico, puede haber otros con una vision diferente, que escriben
sobre la percepcion e interpretacion del paisaje, aunque la mayoria de
ellos intenta dar una definicion del concepto paisaje, (Gomez, 2008),
utilizando la observacion de este. En muchas ocasiones, esta percep-
cion del paisaje depende de la calidad de este o colorido que muestre,
asi como la morfologia que presenta.

De acuerdo con la manera de percibir un determinado paisaje, po-
demos encontrar diferentes métodos con los que analizar la calidad
visual de cada uno, como es el caso del método indirecto del Bureau
of Land Management (BLM, 1980). Este método esta basado en una
evaluacion visual sobre las caracteristicas que componen un paisaje,
mediante la asignacion de una puntuacion a cada criterio de evalua-
cion obtendremos una suma total que determinara la calidad visual
del mismo, agrupando en estos criterios el grado de intervencién hu-
mana, vegetacion y fauna, morfologia y colorido entre otros aspectos.
Este método sera de gran importancia para el desarrollo de las activi-
dades y encuestas que estructuran este estudio. Sin embargo, (Gomez,
2008; Sanchez, 2013) entre otros, también han trabajado el concepto
de paisaje, aportando cada autor, una definicion diferente del mismo,
pero todas ellas en relacidn. Esta definicion ha ido evolucionando con
el paso de los anos, actualmente, la Convencidn Europea del Paisaje ha
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otorgado la siguiente definicion ‘cualquier parte de territorio, incluidas
aguas, costas e interiores, tal como es percibida por las poblaciones y
cuyo aspecto resulta de la accidén de factores naturales y humanos y
sus interrelaciones”.

A la hora de abordar estas cuestiones tema, son esenciales los es-
tudios del paisaje desde la observacion directa, es decir, mediante tra-
bajos de campo y visitas al mismo, al igual que yo he afrontado este
trabajo, para poder presentar las actividades obtenidas de la observa-
cion del paisaje,a los alumnos y transmitirles esos conocimientos. Para
ello, los itinerarios didacticos (Ruiz 2002; Garcia 2004 y Crespo 2012),
y que versan sobre el paisaje atribuyen una gran herramienta para la
comprension y observacion del mismo, para fomentar el aprendizaje
significativo a favor del aprendizaje memoristico.

En relacion con el paisaje extremeno a estudiar en este trabajo, ba-
sada en el libro “La Nava tras la sierra — Navatrasierra” se pone en co-
nocimiento el paisaje del entorno de esta misma localidad, explicando
el estrecho vinculo que los habitantes de este pueblo han mantenido
con la naturaleza que les rodea, “mientras se la trate con respeto, ella
nos envolvera en un entorno vivo rodeado de riquezas naturales” (Al-
varez, 2009). En este libro, se muestra el entorno que rodea al pueblo
de Navatrasierra, sobre el cual gira el presente estudio, asi como la
importancia que poseen los restos fosiles “Trilobites”, los cuales estan
bastante vinculados con el tema a tratar, por la importancia que estos
poseen y su puesta en conocimiento de los alumnos, con la finalidad
de hacerles llegar estos conocimientos de una manera diferente a la
habitual, evitando la rutina y fomentando la motivaciony su curiosidad.

La importancia del paisaje seleccionado como caso de estudio es-
triba en un conjunto de sierras abruptas paralelas (relieve apalachen-
se), en las que abundan fosiles, destacando los conocidos trilobites, asi
mismo pone en conocimiento la flora y fauna abundante en esta zona,
asi como sus caracteristicas y cualidades, (Araujo 2000).

Ademas de este espacio, es fundamental poner en conocimiento de
los alumnos este peculiar paisaje, de una manera didactica, asi como
facilitar la posibilidad de conocer y acercarnos a los diferentes geosi-
tios que podemos encontrar en esta zona, al igual que la importancia
geoldgica que éste guarda. Estos contenidos, entre otros aspectos im-
portantes podemos encontrarlos en el manual “Conocimiento del Me-
dio Natural, Social y Cultural de Geoparque Villuercas - Ibores - Jara,
(Corrales et al. 2013).
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Objetivos generales e hipotesis de la investigacion

A la hora de desarrollar el trabajo, partimos de un objetivo general,
del que surgiran otros objetivos especificos mas concretos. EL objetivo
general es: “definir el paisaje rural como recurso didactico y eficiente
para la ensenanza y aprendizaje del espacio geografico en Educacion
Primaria”

A partir de este objetivo, surgen otros mas especificos, como: 1)
motivar a los alumnos a partir de la comprension de paisajes rurales
de su entorno proximo, 2) analizar y poner en valor paisajes rurales
extremenos a partir de un ejemplo concreto como lo es el paisaje de
Villuercas - Ibores - Jara, 3) identificar los diferentes elementos abio-
ticos, bidticos y antrépicos que componen los diferentes paisajes en
esta zona, 4) conocer la percepcion de los alumnos en relacion a un
paisaje rural concreto, 5) adquirir un mayor conocimiento sobre este
campo de estudio y otros aspectos relacionados con mi entorno que
puedan ser enriquecedores para mi formacion, y 6) desarrollar y tra-
bajar actividades vinculadas con el espacio geografico y los paisajes.

En cuanto a la hipétesis de partida de la investigacidon, guarda re-
lacion con la percepcidn que poseen los alumnos de Educacion Pri-
maria sobre el paisaje, la cual, aparece reflejada en los resultados que
muestran las encuestas y otras actividades destinadas a estos alumnos,
aprovechando mi periodo de practicas. Por eso incluimos cuestiones en
relacion con la identificacion de los elementos del paisaje, evolucion
del paisaje, interrelacién de elementos, calidad del paisaje y activida-
des que se puedan llevar a cabo en dicho paisaje entre otros aspectos.
Por consiguiente, la hipdtesis podria presentarse de tal modo: la per-
cepcion que los alumnos tienen del paisaje esta relacionada con su
conocimiento previo sobre el espacio geografico, su grado de madurez
y su relacion con el entorno, el cual viene definido por el municipio en
que residen, dependiendo si este es rural o urbano.

Metodologia

Para comenzar a desarrollar este apartado del trabajo, pondré en
conocimiento las actividades que se han desarrollado con los alumnos
durante mi ultimo periodo de practicas, asi como las fuentes utilizadas
para el mismo, las cuales tuvieron lugar en el Colegio “La Asuncion”
(Caceres).

Aprovechando mi periodo de practicas, quise llevar a cabo tres ac-
tividades y una encuesta con las que obtener informacion acerca del
conocimiento previo que poseen los alumnos acerca del paisajey a su
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vez transmitirles nuevos conocimientos relacionados con este ambito
de trabajo. Para el desarrollo de estas actividades, fue necesaria una
previa recopilacion de informacidn, para ello se les realizé una encues-
ta a todos los alumnos de Educacidon Primaria (1°-6°). Esta encuesta es-
taba constituida por 10 preguntas, con relacion al paisaje. No obstante,
fue imprescindible recopilar informacion procedente de otras fuentes
como sus libros de “Science”, “La Nava tras la sierra, Navatrasierra” y
concretar una entrevista con la encargada del Centro de interpretacion
fosil de Navatrasierra, Inés Davila, de quien obtuve una mayor informa-
cion sobre dicho centro.

En relacion con las tres actividades llevadas a cabo durante este
periodo de practicas, versaron sobre diferentes temas, pero todos ellos
con relacién al paisaje. La primera actividad, tratd sobre el paisaje de
las Villuercas, el Geoparque y los fosiles, estuvo dirigida para alumnos
de 5° y 6°. La segunda actividad, alude a la importancia que tiene la
apicultura en la comarca de estudio, con el fin de hacer llegar estos co-
nocimientos a los alumnos de 3°,4°,5°y 6°.Y finalmente,una actividad
con mapas topograficos enfocada a alumnos de 6°, debido al grado de
dificultad que podria conllevar para el resto de los cursos. Por ultimo,
hay que anadir una repeticion de las encuestas, esta vez realizadas a
alumnos de 3° hasta 6° de Educacion Primaria, compuesta esta vez por
15 cuestiones, sobre las cuales se asientan los datos obtenidos y trata-
dos en los resultados de este estudio.

Con estas actividades y encuesta, se pretende conocer qué saben
los alumnos sobre este tema, cuales son sus conocimientos previos y
motivaciones, también, acercarles este contenido de una manera dife-
rente, llevandolos a clase material tangible como fdsiles, maquetas de
la comarca de Villuercas - Ibores - Jara, cuadros y cera de colmenas,
miel y mapas topograficos procedentes a esta comarca.

Encuestas

Para conocer qué saben los alumnos acerca de este tema y aprove-
chando que la mayoria de ellos estaban estudiando el tema del paisaje
y sus elementos, realicé una serie de encuestas, en relacion a conteni-
dos asociados al paisaje, destinadas a los alumnos de 1° a 6° de Edu-
cacion Primaria.

La manera de obtener una informacion previa de los alumnos sobre
el paisaje y sus elementos fue pasando un cuestionario compuesto por
10 preguntas acerca del paisaje y su percepcion, asi como el tipo de
flora y fauna, a cada alumno. AL mismo tiempo se proyectaron las ima-
genes correspondientes a la encuesta en la pizarra digital para mejorar
y facilitar su visualizacidn. Las cuestiones no estaban formuladas de
igual manera,sino que se adaptaron a los conocimientos de cada curso,
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comprendiendo desde 3°-6° de E. Primaria.

El objetivo didactico de estas encuestas fue: conocer y comprender
cuales son sus conocimientos previos acerca del paisaje y el modo de
percibirlo, englobando el tipo de fauna y vegetacién que podemos en-
contrar en esta zona, asi como actividades ganaderas, localizacion, y
sus gustos.

Una vez recogida toda la informacion, recopilé cada una de las res-
puestas en una tabla Excel, elaborando asi una hoja de calculo, para
procesar y analizar de una manera mas facil todos los resultados, una
vez hecho esto,exporté los datos obtenidos a Access,donde se elabora-
ron una consulta con las que interpretar la informacion obtenida. Aun
asi,a la hora de importar los datos a Access, para su posterior interpre-
tacion y realizacion de graficos, supuso una tarea bastante compleja,
debido a que las preguntas que conformaban la encuesta eran dema-
siado abiertas e incluso muchas de ellas no eran iguales en todos los
CUrsos.

Comentado la situacidn con el tutor de este trabajo, se acordo que lo
mejor seria repetir la encuesta reformulando las preguntas, haciendo
de estas unas preguntas mas cerradas, con tres opciones para respon-
der,A,B o C.

La solucion a este problema fue realizar de nuevo las encuestas,
las cuales se componian de 15 preguntas, todas iguales para los tres
cursos, no obstante, adaptadas al grado de madurez y conocimiento en
este campo. La metodologia para llevar a cabo el desarrollo de estas
encuestas se planted de la misma manera que en las primeras encues-
tas explicadas, es decir, cada alumno tuvo a su disposicidn un cuestio-
nario comprendido por 15 preguntas, con sus correspondientes image-
nes proyectadas en la pizarra digital.

La forma de recopilar y organizar la informacion se realizé de igual
modo que las anteriores, agrupando los datos obtenidos en funcion
de cada pregunta, para finalmente, realizar los graficos pertinentes y
trabajar con los resultados generados.

Algunos temas sobre los que versan las cuestiones de dichas en-
cuestas guardan relacién con: el reconocimiento e identificacion del
paisaje, tipo de flora y fauna que podemos encontrar en dicha zona,
evolucion, causas y cambios que se pueden producir sobre un paisajey
localizacion y calidad de estos paisajes entre otros aspectos.

Actividad 1: “El paisaje de las Villuercas, fosiles y Geoparque”
Esta primera actividad se llevo a cabo el dia 6 de marzo y estuvo

destinada a alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria, debido a su po-
sible grado de dificultad y comprension en cursos menores. Tal activi-
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dad consistio en una presentacion realizada en Power Point,a modo de
introduccion al tema que iban a estudiar: “El paisaje y sus elementos”.

EL Power Point utilizado para el desarrollo de la misma constaba de
una explicacion ilustrativa a traveés de la pizarra digital, con la finalidad
de transmitir los contenidos de una forma mas motivadora. Todos los
contenidos a tratar estaban relacionados con el paisaje procedente de
la comarca de Villuercas - Ibores - Jara, hablando asi del Geoparque.

No solo se trataron temas relacionados con el paisaje, sino también
sobre los fésiles y la importancia que esos tienen para esta zona y el
Geoparque. Para dar comienzo a la exposicion, realicé una lluvia de
ideas, con el fin de conocer cuales son sus conocimientos previos en
este campo.

Los contenidos tratados en esta presentacion fueron: qué es un Geo-
parque, fosiles y tipos,formacion de estas sierras, formacion de un fosil,
flora y fauna del entorno, el paisaje, los factores, los elementos que lo
componen y su evolucion, los fosiles y sus diferentes tipos predomi-
nantes en esta comarca,como contenidos conceptuales; la observacion
e identificacidn de los diferentes tipos de fdsiles, como contenido pro-
cedimental; y finalmente, el interés por el medio rural y sensibilizacion
y respeto hacia el medio ambiente,como contenido actitudinal.

Durante las explicaciones de esta actividad, pasé unos ejemplares
de fosiles trilobites, que ellos mismos pudieron tener en sus manos y
observar con mayor detenimiento. Para concluir con esta actividad, los
alumnos resolvieron una serie de cuestiones de manera oral,al ser una
clase de “Science” la mayoria de ellos contestaron en inglés. El papel
de los alumnos fue esencial en esta actividad, pues las dudas de unos
solventaban las de otros, ademas su participacion en las preguntas
finales ayudd a asimilar el conocimiento aprendido.Algunas de las pre-
guntas que culminaron tal presentacion fueron las siguientes: 1) what
is a Geopark?,2) how old are these mountains?, 3) what is a fossil?,and
4) do you know how fossil are made?

El objetivo didactico de esta actividad y, a partir del cual surgen
otros objetivos mas especificos, fue: conocer cuales con los conoci-
mientos previos de los que disponen los alumnos sobre el tema.

Partiendo de este objetivo didactico general, surgen otros mas es-
pecificos para dicha actividad, tales como: 1) generar motivacion e in-
terés por cuestiones paisajisticas y ambientales; 2) observar y tener
en sus manos ejemplares de fosiles y maquetas explicativas sobre la
formacion de estas sierras,viendo asi el contenido de una manera mas
cercana; 3) favorecer el conocimiento e importancia de esta zona,
ya que muchas veces no valoramos Lo que tenemos,y muchos de los
alumnos no habian oido hablar de ello nunca antes.

165



Actividad 2: “La importancia de la apicultura en la comarca”

La segunda actividad consistio en poner en conocimiento la api-
cultura y el mundo de las abejas, destinada a los alumnos de 3°,4°, 5°
y 6° de Educacion Primaria. Esta actividad se estructurd partiendo de
una proyeccion didactica en la pizarra digital que fue acompanada de
una explicacion acerca de la apicultura, herramientas de trabajo, tipos
de abejas y recursos que podemos obtener de ellas, y beneficios, todo
ello estuvo organizado por imagenes y videos como recurso ilustrativo
y a la vez explicativos. Esta actividad se desarrollo con la finalidad de
relacionar el paisaje con los recursos que podemos obtener de él, asi
como comparar las labores tipicas de una época anterior con las de
hoy en dia.

Para hacer mas cercana y comprensible esta actividad, utilicé varios
recursos tangibles relacionados con la apicultura, como una muestra
de “setas de cera” hechas por las mismas abejas en la que se podian
observar rastros de miel y algunos huevos, y un cuadro en el que las
abejas trabajan. Esto se hizo para comparar el trabajo de épocas an-
teriores donde no habia cuadros para las laminas de cera y las abejas
tenian que fabricarlo por ellas mismas. Al finalizar la clase, los alumnos
pudieron disfrutar de una cata de “miel mil flores” que consiste en un
tipo de miel propia de la zona y totalmente natural, elaborado a partir
del néctar de la flor de la encina junto con otras flores del campo como
pueden ser el romero, tomillo y brezo.

A pesar de que esta actividad no esté en cierto modo tan relacio-
nada con el tema a tratar en el correspondiente trabajo, me parecié de
gran importancia llevarla a cabo, puesto que el lugar donde se desar-
rolla esta actividad apicultura se encuentra en el propio paisaje sobre
el cual versa el estudio del paisaje para el trabajo.

El objetivo didactico de esta actividad es: poner en conocimiento
del alumnado el trabajo de la apicultura, para conocer qué productos
podemos obtener de ella, al igual que sus beneficios. A partir de este
objetivo, surgen otros mas especificos, como: 1) comprender como se
trabaja con las abejas, su forma de vida y jerarquia, 2) comparar la ma-
nera antigua y actual a la hora de llevar a cabo este trabajo, 3) conocer
el lugar que ocupa cada abeja en la colmena y las actividades que se
desarrollan en cada época del ano.

De acuerdo con la metodologia seguida, la actividad fue desarrolla-
da de la misma manera que la anterior, es decir, con una metodologia
basada en el aprendizaje por descubrimiento partiendo de sus ideas
previas. Por otro lado, también guarda relacion con el método inducti-
vo, asi como la introducciéon de las TIC en la actividad con la finalidad
de hacerla mas interesante y motivadora, para conseguir asi un mejor
aprendizaje.
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En relacién a los contenidos tratados en esta actividad fueron los
siguientes: la apicultura, tipos de abejas y los recursos que podemos
obtener de ellas, asi como la comparacion de las labores actuales con
las de épocas pasadas, como contenidos conceptuales; identificacion
de los tipos de abejas y la observacion de su ciclo vital y jerarquico,
como contenido procedimental; y finalmente, potenciar el respeto por
el entorno en el que se desarrolla la actividad apicultora y el interés
por actividades tradicionales,como contenidos actitudinales.

Al finalizar la actividad, se propusieron una serie de cuestiones sen-
cillas a los alumnos, al igual que en la actividad anterior, para asi com-
probar su entendimiento y asimilacion, aunque durante las explicacio-
nes fueron solventando sus posibles dudas. Estas cuestiones también
fueron resueltas de manera oral y en inglés,aprovechando asi el carac-
ter bilingue de la asignatura.

Actividad 3: “Interpretacion de mapas topograficos”

Finalmente,y para concluir con este apartado, llevé a cabo la tercera
actividad, la cual estaba dirigida a alumnos de 6° de Educacion Prima-
ria. Consistio en trabajar e interpretar mapas topograficos de la zona, e
identificar cuales son los puntos mas altos y los mas bajos a traves de
las curvas de nivel, asi como su localizacion en un punto concreto con
la finalidad de estudiar qué tipo de fauna y vegetacion predomina en
esa zona, entre otros aspectos.

Esta actividad agrupa todo el contenido abordado en las anterio-
res, pues bien, los alumnos tenian que aplicar el conocimiento que ya
poseen a la hora de realizar esta ultima actividad. Desde otro punto
de vista, podemos verlo como una evaluacion final, siempre formativa,
dejando a un lado la calificacion de cada uno (evaluacion sumativa).
No obstante, en ningun momento, estas actividades se presentaron a
modo de examen con el que evaluar qué conocimientos poseen y qué
nuevos han adquirido, sino como una forma diferente de ampliar y lle-
var a la practica sus conocimientos.

Para el desarrollo de esta ultima actividad, fueron necesarios cuatro
mapas topograficos procedentes de la comarca de Villuercas - Ibores -
Jara. Los mapas fueron; de Castanar de Ibor que recogia integramente
el relieve a tratar, de Logrosan, Guadalupe y de Alia.

Al igual que en las actividades anteriores, esta actividad, fue acom-
panada de una presentacion didactica, proyectada en la pizarra digital,
donde los alumnos pudieron observar con detalle las imagenes de los
mapas y asi, trabajar en ellos aspectos como curvas de nivel, principa-
les cadenas montanosas y llanuras, principales rios,arroyos o embalses.
A diferencia de las anteriores, esta actividad fue realizada de manera
escrita y por parejas, debido al posible grado de dificultad que pudiera
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surgir, también para agilizar el proceso. Cada alumno, con la ayuda de
su companero fue completando los indicadores que se pedian en esta
actividad.

Para fomentar una buena comprension del tema, ya que les podria
resultar complicado, toda la presentacion fue introducida con las expli-
caciones necesarias, con el fin de hacer de esta, una actividad sencilla
y motivadora. No obstante, a la vez que se les impartian las explicacio-
nes necesarias, los alumnos tuvieron que rellenar una tabla con dife-
rentes aspectos de cada mapa. La tabla incluia entre otros indicadores,
el nombre del mapa, pueblos de alrededor, relieve, actividades, geosi-
tios, comarca...

El objetivo didactico de esta actividad y del que surgen otros ob-
jetivos mas especificos, fue: dar a conocer en profundidad la localiza-
cion de esta zona, en la que se esta desarrollando este trabajo. Como
objetivos especificos obtenemos: 1) generar interés por los diferentes
elementos del paisaje procedente de esta comarca, 2) conocer el tipo
de relieve, comparando a su vez las llanuras y sierras que nos poda-
mos encontrar, asi como identificar algunas de ellas por sus nombres,
3) saber interpretar mapas topograficos y curvas de nivel, al igual que
conocer la localizacion de cada uno de ellos en nuestra Comunidad
Autonoma y provincia, 4) reconocer y observar los geositios mas des-
tacados en la zona que estamos trabajando y también en sus alrede-
dores para comparar unos y otros.

En cuanto a los contenidos trabajados en esta ultima actividad y
debido a que ésta requiere ciertas habilidades, destacan la mayoria por
ser procedimentales o actitudinales. Podemos destacar: interpretacién
del paisaje a partir de mapas topograficos, localizacion de cada mapa
en un punto concreto, asi como vegetacion y fauna partiendo de la
localizacion del mapa, conocimiento e identificacion de los elemen-
tos que componen un mapa topografico (curvas de nivel, escalas...) y
observacion de los diferentes geositios que podemos encontrar como
contenidos procedimentales; y respeto por el paisaje, concienciacion
sobre los problemas ambientales, valoracion e interés hacia la evolu-
cion geologica estudiada y motivacidn por reconocer otras especias
vegetales y animales a modo de contenidos actitudinales.

Finalmente, y de acuerdo con la evaluacion establecida, todas el-
las se han basado en una evaluacién formativa, dejando de lado una
calificacion. Esta actividad esta enfocada a modo de resumen de las
anteriores, ya que engloba los conocimientos que ellos poseen sobre
las actividades anteriores con esta ultima trabajada.

Para facilitar la comprensidn de estas tres actividades, se utilizaron
una serie de recursos tanto visuales como tangibles, pertenecientes al
mismo paisaje de estudio. Tales recursos fueron: fotografias ilustrativas
desde diferentes puntos del paisaje, fosiles como trilobites, maquetas
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representativas acerca de los movimientos terrestres, hojas de los ar-
boles y arbustos mas representativos de la zona, asi como mapas para
la localizacion de geositios, folletos ilustrados y explicativos y material
relacionado con la apicultura como cuadros de cera, setas,y miel.

Resultados

Uno de los apartados de gran importancia en este trabajo son los
resultados logrados con el desarrollo de las encuestas y las activida-
des, éstos nos dan una idea sobre los conocimientos previos de los
alumnos y la manera en que perciben el paisaje. Para llevarlo a cabo se
hara de la siguiente manera; en primer lugar, pondré en conocimiento
los resultados obtenidos pertenecientes a 4 de los 15 graficos mas
relevantes en las encuestas y posteriormente, abordaré resultados al-
canzados con las 3 actividades realizadas.

Encuestas

Como podemos apreciar en la Figura 1, los alumnos de diferentes
cursos no saben definir con certeza lo que es un paisaje,como la figura
muestra, muchos de ellos responden acorde con lo que estan acostum-
brados a ver en su entorno o alrededores.

Analizando los resultados obtenidos, menos de la mitad de los
alumnos encuestados, (31%), definen el paisaje como el entorno que
ven fuera de su ciudad, cualquiera que sea, playa o campo, por lo tanto,
estos alumnos asocian paisaje a la naturaleza exterior diferente a su
ciudad/entorno. En contraposicion a esta respuesta, nos encontramos
con un 11% de los alumnos, quienes definen paisaje como el entorno
que les rodea, es decir, lo que pueden observar en su ciudad y alrede-
dores, sea este el paisaje que sea.

Siendo alumnos de Caceres los encuestados, relacionan, segun esta
respuesta que el paisaje es su ciudad y lo que rodea a ésta. Por ultimo,
y en un mayor porcentaje, (58%), son destacados los alumnos que se
atreven a definir paisaje como la opcion mas acertada, incluyendo en
ésta factores antrdpicos y bioldgicos, es decir, perciben el paisaje co-
mo un conjunto donde interactuan factores bidticos como plantas o
animales y factores abidticos como el agua o el relieve que define el
paisaje. La percepcion que tienen estos alumnos acerca del paisaje va
mas alla de lo que simplemente pueden ver a su alrededor.
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EA mB =nC Figura 1. - Reconocimiento
del paisaje.
Fonte: Elaboracién propria.

Leyenda.
A: ELl campo o la naturaleza que puedo ver fuera de la ciudad cuando viajo con mis padres.

B: Todo lo que me rodea en la ciudad.

C: Cualquier area de la superficie terrestre en la que interactuan factores bioldgicos y antr pico y que
tienen un reflejo visual en el espacio.

En la Figura 2 relacionada con la localizacién de paisajes, (las ima-
genes pueden verse en el Anexo 1),observamos como de tres opciones
posibles de respuesta, solo obtenemos dos, es decir, los alumnos son
relativamente capaces de localizar estos paisajes en un punto parcial-
mente concreto, definiendo que existen en realidad, y pueden ser ob-
servados y disfrutados por ellos mismos.

Solo un 37% de los alumnos asocian estos paisajes con una locali-
zacion perteneciente en alguna parte de Espana lejana y sin relaciéon
a ellos, en contraposicién a esto, y siendo una mayoria (63%), se han
decantado por la opcion C, la cual relaciona estos paisajes en su lo-
calizacion real, es decir, “un pueblo cercano de nuestra regién”. Este
porcentaje de alumnos se ha acercado mas a la respuesta correcta en
cuanto a localizacion.

Figura 2. - Localizacién de pai-
sajes.
Fonte: Elaboracién propria.

EB mC

Leyenda.

A: No existen realmente, son una pelicula.

B: De alguna parte de Espana muy lejos.

C: De algun pueblo de nuestra region cercano.
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Figura 3. - Tipos de paisajes.
Fonte: Elaboracién propria.

La Figura 3,aborda la identificacion de paisajes, clasificados en tres
rangos; montanosos, de llanura o valle. Como podemos observar en la
Figura 3, la mayoria de los alumnos, (77%), han elegido la respuesta
A, la cual define estos paisajes como montanosos. Otros, sin embargo,
(18%), perciben esta zona como una llanura, o zona donde ésta predo-
mina. Finalmente,un 5% de los alumnos, perciben estos paisajes como
un valle, la respuesta de estos alumnos no seria errénea, puesto que
este paisaje forma un conjunto de sierras que dan lugar a valles.

mA mB mC

Leyenda.

A: Montanoso.
B: Llanura.

C: Valle.

La Figura 4, esta relacionada con la utilidad que damos al paisaje,
frente a esta cuestion nos encontramos diferentes repuestas, no obs-
tante, podemos observar como algunos de los alumnos encuestados
(10%), asocian el campo con “disfrutar y jugar con sus amigos”, o ‘rela-
jarse”, esto puede deberse a que la gran mayoria viven en ciudad y solo
va al campo algun fin de semana o en verano, por lo que lo asocian con
el tiempo libre de vacaciones. A pesar de esto, mas de la mitad (60%)
de las respuestas, van asociadas a otros fines que no solo con ocio y
disfrute, sino una utilidad mas alla como puede ser vivir en ese lugar.
Finalmente, un 30% de los alumnos relacionan el campo con el turis-
mo, esta eleccion es similar a la finalidad de la opcion A.
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mA mB C

Leyenda.

A: Ir de acampada y disfrutar con los amigos.

B: Alimento para el ganado, cultivar alimentos para las personas y cazar.
C: Turismo.

Actividad 1: “El paisaje de las Villuercas, fésiles y Geoparque”

En cuanto a la primera actividad, que consistio en la proyeccion di-
dactica acerca del relieve de Las Villuercas y los fosiles mas destaca-
dos, causo en ellos gran motivacion e interés por conocer la zona, pro-
poniendo incluso realizar una excursion a este lugar, (Navatrasierra),
donde ellos mismos pudieran observar y conocer por si mismos este
paisaje y el centro de interpretacion fosil.

Uno de los resultados fue que la mayoria de los alumnos no habian
oido hablar de Las Villuercas o el Geoparque, siendo una minoria los
que algo conocian, ya que algunos tenian familiares en algunos pue-
blos que componen la comarca de Villuercas - Ibores - Jara. Por mi par-
te no fue una sorpresa, ya que algo conocia sobre los datos recogidos
en las encuestas realizadas,y lo mas cercano que conocen de esta zona
es el pueblo de Guadalupe, por el contrario, relacionan el concepto de
paisaje extremeno con Monfrague, debido a que la mayoria de las ex-
cursiones escolares se realizan a ese destino.

La impresion y actitud de los alumnos frente a esta actividad fue
muy diferente de las actividades que diariamente se realizan el aula,ya
que consistia en una manera diferente de transmitir los conocimientos
y tratar un contenido. La mayoria de ellos se mostraron impresionados
cuando tuvieron en sus manos un ejemplar de fésil,ya que, para la gran
mayoria, (menos cinco alumnos), no habian tenido nunca antes uno en
sus manos o solo lo habian visto en museos o peliculas, por supues-
to, no se lo imaginaban asi, ellos tenian en mente el esqueleto de un
dinosaurio. Uno de sus conocimientos previos consistia en asociar el
concepto fosil con dinosaurios, esta percepcion sobre el concepto cam-
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bié cuando tuvieron unos ejemplares fosiles en sus manos, les mostre
que éstos,no solo proceden de animales de hace millones de anos,sino
también de restos de plantas,como un ejemplar de coral que pudieron
apreciar en imagenes.

A lo largo de la presentacion, los alumnos se sintieron motivados,
concentrados y animados por aprender mas sobre el contenido y cono-
cer este lugar. Muchos de ellos sentian curiosidad sobre el tema,y rea-
lizaban preguntas para solventar sus posibles dudas y abarcar mas en
este aprendizaje. Propusieron también realizar mas actividades de este
tipo, o transmitir los conocimientos de una manera diferente. Observe
por otro lado, la motivacion que esto implica, un mayor interés por
algo que desconocian, pero a la vez sienten cercania, ya que se trata
de un Geoparque en su Comunidad Auténoma y incluso en su misma
provincia.

Como respuesta a la visualizacion de las imagenes proyectadas en
la pizarra digital de las encuestas y esta actividad, fue una sorpresa
por su parte, saber que estas imagenes pertenecian a la comarca de
Villuercas - Ibores - Jara de la provincia de Caceres, mas concretamen-
te, de la localidad de Navatrasierra y sus alrededores. Ya que muchos
de ellos pensaban que eran imagenes pertenecientes a otros lugares
de Espana, de ahi a que sintieran una mayor curiosidad, por la relativa
cercania que esta zona les supone.

Actividad 2: “La importancia de la apicultura en la comarca”

En relacidn con la actividad dos, la cual consistio en poner en cono-
cimiento el tema de la apicultura, fue para ellos una sorpresa conocer
muchos de los secretos que aguarda ‘el mundo de las abejas”.

Al igual que en los resultados de la actividad anterior, esta actividad
les causo gran interés y motivacién, pues nunca habian visto este te-
ma ni tratado de esta manera. La mayoria de los alumnos, excluyendo
cinco o seis, no sabian qué era la apicultura, para mi impresion esto
no fue una sorpresa, ya que muchos de ellos no conocen las labores
tipicas del campo o del pueblo. Algunos de los alumnos que conocian
algo sobre esta labor, incluso como se trabajaba antiguamente, venia
dado por el apego a su pueblo y familiares que siguen desarrollando
esta actividad.

Al observar las imagenes pudieron deducir que se trataba de algun
trabajo relacionado con la recoleccion de miel, pero solo eso. Algunos
de los alumnos poseian conocimientos previos sobre este tema, puesto
que algunos tienen familia en pueblos donde se sigue llevando a cabo
esta actividad.

Durante la presentacioén, los alumnos se sintieron motivados vy Lle-
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nos de curiosidad por conocer mas sobre este tema. Tal motivacion,
fue causada debido a imagenes reales y videos que ilustraban parte
del trabajo que se realiza con las abejas. Frente a esto, la mayoria de
ellos se mostraban sorprendidos al ver tantas abejas en el mismo
lugar, conocer como viven, la jerarquia que tienen y las labores que
ocupan.

Parte de esta impresion fue causada por la oportunidad de tener
en sus manos material utilizado para desarrollar estas labores, “setas
de cera” con miel elaboradas por las propias abejas, pero mas acen-
tuada fue su sorpresa cuando fueron capaces de localizar la abeja
reina en una de las imagenes y observar cdmo es. Por otra parte, re-
lacionaron rapidamente el paisaje mostrado en estas imagenes con
el anteriormente visto en la Actividad 1 y encuestas, identificando asi
algunas especial vegetales y la localizacién del mismo.

Actividad 3: “Interpretacion de mapas topograficos”

Finalmente, en cuanto al resultado de la tercera actividad, los
alumnos se mostraron confusos e inseguros, ya que nunca antes ha-
bian trabajado con mapas topograficos, afortunadamente, con la ayu-
da de las explicaciones necesarias, la actividad les resulté mas facil
y asequible, comprobaron por parejas las curvas de nivel, principales
nombres de las sierras que presenta este relieve... poco a poco este
actividad se fue convirtiendo como las anteriores en una actividad
motivadora para ellos, ya que era una forma diferente a la cotidiana
de trabajar un contenido, con material tangible vy visual, trabajando
por parejas, ayudandose unos a otros.

Por otra parte, observé que esto incrementa su interés hacia el te-
ma del paisaje, el medio rural y la naturaleza,y que aquellos alumnos
que en un principio no mostraban ninguna motivacién por el mismo,
poco a poco con la realizacion de actividades como estas, se fue des-
pertando en ellos mismos una curiosidad propia por conocer mas en
relacion a este tema. Cuentan ellos mismos que estos temas en la es-
cuela no les llaman nada la atencidon porque “son muy aburridos, pe-
sados y siempre lo mismo” “nos ensefan paisajes que no conocemos
y que probablemente nunca visitaremos, algunos muy lejanos” De ahi
mi afan por ensenarles paisajes y elementos de su entorno.

Conclusiones

En este apartado, abordaremos una serie de conclusiones, obteni-
das en relacién a los objetivos propuestos para la realizacion de este
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trabajo, y los resultados obtenidos de las actividades realizadas, para
discutir o comprobar si estos se cumplen,al igual que nuestra hipotesis
inicial. A partir de estas conclusiones se demuestra el valor didactico
que nos facilita el estudio del paisaje desde el punto de vista escolar,
englobando todos los conocimientos que los alumnos poseen.

A modo general, todos los objetivos prepuestos se han logrado a
lo largo del desarrollo de este estudio, partiendo del objetivo general
que engloba al resto, los alumnos han sido capaces con la ayuda de
las actividades de definir un paisaje rural como un recurso didactico,
asi como identificar los elementos que lo componen y agentes que lo
modifican.

En relacion con los objetivos especificos, el objetivo que engloba la
valoracion y analisis de los paisajes rurales extremenos ha estado pre-
sente en los resultados que muestran las encuestas y las tres activida-
des realizadas posteriormente, ya que el paisaje de Villuercas - |Ibores
- Jara, ha sido representativo en todo momento en el desarrollo de las
actividades, asi como la manera en que es percibido por los alumnos.

En cuanto a la percepcién que los alumnos tienen sobre un paisaje
determinado, como podemos comprobar en los resultados, conocemos
como perciben los alumnos un paisaje, ya que no todos lo hacen de la
misma manera. Este objetivo junto con el relacionado con la motiva-
cion, se han conseguido en su plena totalidad.

Acorde con la hipotesis de partida, como podemos comprobar con
los resultados obtenidos a lo largo de la realizacion del trabajo, se
cumple plenamente, pues, a la hora de analizar sus conocimientos pre-
vios y la realizacidn de las propias actividades, concluimos que como la
hipotesis dice, la idea o el concepto que los alumnos tiene acerca de un
paisaje guarda relacion con el entorno en el que ellos viven, asi como
con el grado de madurez que cada uno de ellos posea.

Una de las consecuencias obtenidas en el desarrollo de estas activi-
dades, fue el asombro de los alumnos al observar un paisaje descono-
cido para ellos como lo fue este. Este paisaje destaca por ser un medio
mixto en el que predomina un relieve montanoso, ese aspecto fue el
que mas Lllamo su atencion, pues bien, estos alumnos se mostraban
familiarizados con un paisaje en el que predomina la llanura, como lo
es el paisaje que pueden apreciar en su entorno. Por lo consiguiente,
los alumnos asocian la idea de paisaje a su entorno familiar, por esta
razon,es muy importante conocer la manera en que perciben los alum-
nos el paisaje que les rodea, puesto que es algo vinculado a ellos en su
dia a dia, bien sea éste urbano o rural. Por lo cual, deben observarlo y
comprenderlo, fomentando a su vez, una educacién ambiental basada
en el respeto, proteccion y valoracién del entorno que les rodea.

La mayoria de los autores consultados para la elaboracion de es-
te trabajo, han abordado el paisaje desde una perspectiva educativa,
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aportando nuevos estudios realizados sobre el mismo, lo que ha fa-
cilitado el desarrollo de este estudio. No obstante, y puesto que este
trabajo esta basado sobre un determinado territorio de la comarca ex-
tremena de Villuercas - Ibores - Jara,destacan importantes trabajos de
autores extremenos como es el caso de (Araujo, 2000), el cual trata en
profundidad este paisaje extremeno, (Hernandez, 2004; Alvarez, 2009
o Corrales, 2013) entre otros. Los cuales nos aportan un importante
conocimiento en sus manuales y revistas cientificas sobre este paisaje
extremeno.

Referéncias

Alvarez Alvarez, ). (2009). La Nava tras la sierra - Navatrasierra. Grafi-
cas Blanco.

Araujo, ). (2000). Ecos... logicos, para entender la Ecologia. Maeva.

Bajo Bajo, M. J. (2001). El paisaje en el curriculum de educacion pri-
maria, dentro del area del conocimiento del medio natural, social y
cultural. Ediciones Universidad de Salamanca, 13,51-61.

Corrales Vasquez,J. M., Rodriguez Romero, M., & Vasquez Dominguez,
J. (2013). Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, Geoparque
Villuercas-Ibores-Jara. Diputacion de Caceres.

Crespo Castellanos, J. M. (2012). Un itinerario didactico para la in-
terpretacion de los elementos fisicos de los paisajes de la sierra de

Guadarrama. Diddctica geogrdfica, 13,15-34.

Garcia De la Vega, A. (2004). El itinerario geografico como recurso
didactico para la valoracion del paisaje. Diddctica geogrdfica, 6,79-95.

Hernandez Carretero,A. M. (2010). El valor del paisaje cultural como
estrategia didactica. Tejuelo, 9,162-178.

Hernandez Rojas, L. M. (2004). EL paisaje como recurso didactico. Re-
vista Biocenosis, 18,1-2.

Liceras, A. (2013). Didactica del paisaje, lo que es, lo que representa,
cdmo se vive. Investigacion y opinion, 74,85-93.

Minguez Garcia, M. C. (2010). EL paisaje como objetivo de estudio de

176



la geografia. Un itinerario didactico en el marco de la semana de la
ciencia de la Comunidad de Madrid. Diddctica Geogrdfica, 11,37-62.

Gomez Mendoza, J. (2008). La mirada del gedgrafo sobre el paisaje:
del conocimiento a la gestion. Paisaje y territorio, 3,11-56.

Otero Pastor, I. (2000). Paisaje y educacion ambiental. Observatorio
ambiental, 3, 35-50.

Plata,J. (1993). La evolucion del aprendizaje en el estudio del medio.
Diddctica de las Ciencias Sociales en Educacion Primaria, 127-152.

Ruiz Fernandez,J. (2002). Itinerario pedagogico sobre el paisaje na-
tural del Oriente de Asturias. Espacio, Tiempo y Forma, Serie VI, Geografia,

15,147-163.

Sanchez Ogallar, A. (2013). La observacion e interpretacion del pai-
saje. Diddctica Geogrdfica, 2,45-55.

177



178



LA EDUCACION VIAL COMO RECURSO
DIDACTICO PARA LA ENSENANZA

DE LA PARTICIPACION CIUDADANA
EN LA CONSECUCION DE UNA
MOVILIDAD SOSTENIBLE

Pablo Redondo Galindo

pablocumbre@hotmail.com

Resumen

La Educacion Vial es un aspecto importante en la vida cotidiana de
los escolares debido a que continuamente se estan desplazando de
un lugar a otro utilizando diferentes medios de transporte. EL hecho
de tener una base en cuanto a conocimientos y actitudes acerca de la
Educacion Vial resulta beneficioso para que los alumnos en un futuro
desarrollen habilidades correctas con el fin de fomentar una movili-
dad sostenible. Este es el principal objetivo de mi trabajo, en torno al
cual voy a llevar a cabo un proyecto de iniciacion a la investigacion
tratando de obtener datos sobre la percepcién que tienen los alumnos
acerca de la seguridad existente en su camino diario hacia la escuela,
las formas existentes de llevar la Educacion Vial a las aulas como re-
curso didactico para que los alumnos de primaria tomen conciencia de
lo importante que es la buena Educacion Vial haciendo hincapié en la
movilidad sostenible y diversos aspectos mas.

Como conclusién, hay que comentar que la Educacion Vial de los
alumnos es tarea de todos y no sélo del tutor o de la familia, (Gudiel,
2014),es un tema que se le debe dar importancia sobre todo en edades
tempranas debido a que la etapa donde van a adquirir la mayoria de
los habitos para su desarrollo en el futuro.

Palabras clave: educacion Vial, Movilidad sostenible, escuela, segu-
ridad.
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Abstract

Road Education is an important point when teaching students daily
because they constantly more from one place to another one using a
great variety of means of transport.

It deals with the fact that having a good knowledge and attitude of
it helps pupils to develop appropriate skills necessary for the future.

This is the main objective of my project, I'm thinking about inves-
tigating of the way pupils notice if they are safe or not while going
to school. As we want to present Road Education to Primary Students
is important for them in order to get good habits, pay as attention to
efficient mobility and several other aspects.

As a conclusion, | want to say that Road Education is a task for all
and not only for tutors and families, however it is a really interesting
issue for little children that have to be educated and get proper skill
for their personal development.

Keywords: road Education, efficient mobility, school, security.

Introduccién

El tema que he elegido para realizar mi Trabajo Fin de Grado (TFG),
se encuentra dentro del area de conocimiento correspondiente a las
ciencias sociales cuyo titulo es “La Educacion Vial como recurso didac-
tico para la ensenanza de la participacion ciudadana en la consecucion
de una movilidad sostenible” haciendo mayor énfasis en la etapa de
Educacion Primaria que es la que me compete. La tutoracion ha sido
llevada a cabo por el profesor Francisco Javier Jaraiz Cabanillas.

Es un trabajo de iniciacion a la investigacion con una naturaleza
mixta ya que tiene aspectos cuantitativos como datos, registros, son-
deos... y aspectos cualitativos mediante los cuales se pretende que la
ensenanza de la Educacién Vial sea de calidad. EL porqué de elegir este
tema es simplemente un tema de gusto personal, los aspectos relacio-
nados con la Educacion Vial, seguridad en vias publicas, medios trans-
portes, participacion ciudadana en temas de educacion... son temas
que me llaman la atencion, viendo en ellos una manera de satisfacer
las necesidades de los ciudadanos para que conozcan el uso adecuado
y seguro tanto de los diferentes vehiculos de transporte existentes co-
mo de su circulacion como peatones.

Es un tema que esta a la orden del dia debido a que todos noso-
tros somos usuarios de las vias publicas, bien como conductores, como
pasajeros o como peatones. Las vias publicas nos facilitan y nos dan
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un gran numero de posibilidades, pero es también una de las princi-
pales causas de la mortalidad, discapacidad y siniestralidad existente
en nuestro pais. Asi pues, he analizado la percepcion que tienen los
alumnos en primaria con respecto a la seguridad vial y he planteado
una serie de actividades y propuestas para llevar a cabo una educacion
activa y satisfactoria.

El ambito de estudio ha sido llevado a cabo en un colegio céntrico
de la capital cacerena en el cual he realizado las practicas como profe-
sor de Educacion Fisica. Hace referencia al nombre de “Colegio Paideu-
terion”,ubicado en la Calle Sierpes. Es un colegio concertado en el que
se esta llevando a cabo un proyecto educativo con el fin de crear una
comunidad de aprendizaje para superar el fracaso escolar y eliminar
los posibles conflictos escolares (P.G.A Paideuterion, 2014/15). La zona
en la que se encuentra situado el colegio no permite que la circulacién
sea fluida ya que, al estar en una zona céntrica, existe mucho transito
de vehiculos, transporte de carga y descarga, ademas de un gran nu-
mero de peatones. Esta gran concentracion de vehiculos y personas es
debida a que abundan los pequenos comercios, bares, tiendas y otros
locales de uso publico concentrados en un espacio reducido.

Justificacion

Con este Trabajo de Fin de Grado quiero conseguir que se le dé mas
importancia a la Educacion Vial para que los ciudadanos y en concreto
los alumnos de primaria participen en el desarrollo de la movilidad
sostenible. De esta forma les sera mas facil que en un futuro tengan
habitos y conocimientos saludables a la hora de llevar a cabo el uso de
las vias publicas. Como dijo Joseph Joubert “Ensenar es aprender dos
veces” (Joubert, 1754-1824) haciendo referencia a que, si ensenamos
Educacion Vial a los ciudadanos, estamos aprendiendo todos debido a
que se establece un intercambio de ideas, opiniones, pensamientos y
diferentes puntos de vista.

Este tema fue elegido porque me parecia una buena opcién para fo-
mentar la movilidad sostenible a través de la Educacidn Vial tanto para
los alumnos de educacion primaria como para los demas ciudadanos,
esta movilidad sostenible a la hora de realizar los desplazamientos se
puede relacionar con la Educacién Fisica y el movimiento.

La similitud existente entre Educacion Vial y Educacion Fisica se re-
fiere a poder desplazarnos de un lugar a otro utilizando nuestro cuer-
po, es decir,caminando. Ademas, la Educacion Fisica es una asignatura
adecuada para realizar actividades dinamicas que favorezcan el desar-
rollo de habilidades motrices, sociales y actitudinales.
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Mediante la puesta en marcha de este proyecto trato de mostrar la
importancia que tiene la Educacién Vial, centrandome en la movilidad
sostenible y la seguridad de los alumnos,ademas de fomentar la parti-
cipacion ciudadana en ambitos educativos.

Fundamentacion Tedrica

Para la realizacion de este trabajo,uno de los pilares fundamentales
ha sido indagar y buscar informacién en articulos cientificos, informes
de organismos, revistas... cuyos temas estan relacionados con la Edu-
cacion Vial de una manera sostenible. A continuacion, llevare a cabo
una reflexion y analisis de los que me han parecido mas significativos

La Educacion Vial en el curriculum de primaria

La Educacion Vial para que sea una realidad eficaz, debe de estar
presente en todas las etapas por las que pasa una persona, desde los
primeros anos de vida ya hay que formar a los nuevos ciudadanos de-
bido a la importancia que tiene en el futuro tener conocimientos y
valores adquiridos sobre la Educacion Vial de una manera sostenible.

Podemos observar como la Educacién Vial se ha ido incorporando
en el sistema educativo, centrandose en la adquisicion de normas y
senales de trafico. Ademas, no ha tenido una atencion adecuada por
parte de los ministerios implicados, derivandose toda la responsabili-
dad a la Direccion General de Trafico. Es cierto que en los ultimos anos
ha habido una mayor participacion ciudadana y una preocupacion so-
cial que implica a policias, autoescuelas, ayuntamientos, Comunidades
Autonomas... en temas sobre Educacion Vial (Manso Pérez & Castano
Pardo, 2008).

La Educacion Vial como materia de investigacion.

Son muchos los autores y organismos que investigan sobre la Edu-
cacion Vial y la seguridad de los ciudadanos. A continuacion, analizaré
varios de ellos, los cuales me han parecido interesantes ademas de po-
seer relacion en cuanto al tema de la seguridad vial, que es el objetivo
de la Educacion Vial.

Uno de los informes se titula Auditoria de sequridad vial “De camino
al cole” (Mapfre, 2009). EL campo de estudio se realiz6 sobre la ciudad
de Alcobendas (Madrid),ya que debido a los antecedentes sobre los ac-
cidentes de trafico producidos en esta ciudad cuyas victimas eran ninos
y ninas en edades comprendidas entre los 6 y 12 anos, era necesario
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actuar de alguna manera. Para ello se elabor6 una guia que sirviese
de ayuda a las personas que rodean el ambito de la sequridad vial en
la etapa de educacion primaria, es decir, padres, profesores, agentes
de seqguridad... cuando el colectivo de alumnos se desplaza hacia los
centros escolares. Ademas, este informe aborda las soluciones que se
estan implantando en diferentes paises como lItalia, Austria, Alemania,
Australia, Francia... haciendo una breve descripcion de la iniciativa lle-
vada a cabo en cada pais con el fin de satisfacer las necesidades de los
alumnos.

Otro informe que me ha llamado la atencién ha sido el de “Diagnds-
tico de la Educacion Vial en las escuelas” (Mapfree, Diagnostico de la
Educacion vial en las escuelas, 2013). En él se realiza un estudio sobre
las distintas percepciones, habitos y actitudes que tienen los profeso-
res,alumnos y padres con respecto a la educacion vial.

“Con bici al cole”, ha sido otro de los proyectos que me ha parecido
interesante como propuesta de mejora para la participacion ciudadana
en la movilidad sostenible (ConBici, 2007). EL principal objetivo es fo-
mentar la bicicleta como medio de transporte en el trayecto diario de
los escolares.

Importancia de la DGT

La Direccion General de Trafico es el organismo encargado de velar
por la buena politica vial. Como en este trabajo estoy abordando el
tema de la educacion vial como recurso en educacion primaria para
la movilidad sostenible, que mejor manera de obtener informacion y
compararla con otras fuentes que del principal organismo en politica
vial.

Objetivos

« Utilizar la Educacion Vial como recurso didactico para incremen-
tar la participacién ciudadana en la consecucion de una movilidad
sostenible.

e Fomentar actitudes de convivencia, respeto y solidaridad.

* Desarrollar actitudes adecuadas en el uso del transporte publico.
» Conocer y respetar las normas de circulacion y seguridad.

e Motivar a los organismos oficiales a que se impliquen en la Edu-
cacion Vial.

» Concienciar a los usuarios de las vias publicas de la importancia
que tiene la movilidad sostenible.

» Mejorar la seguridad vial y reducir el numero de accidentes.
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Metodologia

A continuacion,voy a comentar de forma breve, las formas mediante
las cuales he obtenido informacion y como han sido utilizadas para
llevar a cabo este proyecto.

Encuesta

El primer método para la consecucion de datos ha sido la realiza-
cion de una encuesta enfocada a la percepcion de la seguridad vial
que tenian los alumnos del colegio Paideuterion. Este fue mi punto de
partida a raiz del cual obtuve los datos que me permitieron comenzar a
trabajar en la busqueda de informacion y la elaboracién de actividades,
asi como propuestas para mejorar la educacién vial de los ciudadanos
y fomentar la movilidad sostenible. Me parece una manera muy acer-
tada de conocer la perspectiva sobre la seguridad vial que tienen los
alumnos acerca del centro en el que llevan a cabo su aprendizaje.

Algunas de estas preguntas son las siguientes:

 ;Qué medio de transporte utilizas cuando vas al colegio?

 ;Como te gustaria ir al colegio?

 ;Qué es lo que menos te gusta de camino al colegio

» ;Qué mejorarias del acceso al colegio o que cambiarias para que

sea seguro?

Con estas preguntas lo que he pretendido ha sido conocer el entor-
no en el que se desenvuelven los alumnos en su vida cotidiana. Siem-
pre he tenido en cuenta la movilidad, los espacios utilizados por los
ninos y la percepcion de la seguridad que ellos mismos poseen acerca
su colegio.

Reuniodn con el Coordinador Provincial de Educacion Vial de Caceres

Otra fuente de informacién ha sido la Direccion General de Trafico,
debido a que es el organismo encargado de todos los temas que tienen
que ver con la Educacién Vial. Me parecia oportuno tener registros y
anécdotas de este organismo, por ello concretamos una reunion con el
Coordinador Provincial de Educacién Vial de Caceres, F. Nunez. Era la
manera mas cercana y directa de conocer informacion y recursos para
utilizar en las aulas.

Mapas de rutas 6ptimas

Para la elaboracion de los mapas de rutas optimas tenia que conse-
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guir los datos de los alumnos encuestados, una vez obtenidos, utilicé
un sistema de informacién geografica libre multiusuario siguiendo las
indicaciones de mi tutor y haciendo uso de las herramientas disponi-
bles para el analisis de redes.

El programa calculaba las rutas optimas caminando existentes en-
tre los domicilios de los alumnos y el centro escolar, teniendo en cuen-
ta el viario de la ciudad, las manzanas y la velocidad media caminando
estipulada en 3,82 km/h (Munoz Raskin,2010).

Propuestas metodoldgicas para llevar a cabo actividades en el centro
escolar

Circuito de Educacion Vial.

Pretendo acercar a los alumnos a la realidad, haciéndoles ver que
la Educacién Vial no se basa en un aspecto especifico ni en dos, sino
que abarca a peatones, ciclistas, conductores... asi como una serie de
valores los cuales permiten que se lleve a cabo de manera satisfac-
toria tanto el uso de las vias publicas como los desplazamientos en
el interior del centro escolar. EL objetivo principal es prevenir los ac-
cidentes en los desplazamientos de corta distancia que se producen
diariamente en el centro escolar y en sus alrededores. Ademas, hay que
hacer participe a todos los alumnos del proceso ensenanza-aprendi-
zaje pasando por todos los roles para que ellos mismos puedan ver la
educacion vial desde diferentes puntos de vista.

Camino escolar sequro

Otro proyecto que me gustaria llevar a cabo es el de un camino es-
colar sequro, haciendo referencia al nombre de “Al cole caminando, sin
prisa, pero sin pausa” El titulo me lo he inventado pero el objetivo prin-
cipal y el desarrollo esta ya implantado y llevado a cabo en muchos
lugares como en Zaragoza, (Ayuntamiento de Zaragoza, 2013),A Coruna
(Ayuntamiento de A Coruna, 2013), Madrid (Ayuntamiento de Madrid,
2007), etc. Es una forma de que los alumnos acudan al colegio de una
manera saludable en diferentes aspectos, tanto en el fisico, social y
animico. En los tiempos actuales se busca la comodidad y la seguridad
tanto para los alumnos como para los padres, este punto de vista es
bueno ya que la sociedad evoluciona hacia un mundo mejor pero en
este caso después de leer opiniones, proyectos de ayuntamientos y mu-
cha informacidn de la direccion general de trafico (DGT, 2015), pienso
que el camino a la escuela se puede hacer de una forma seguray a la
vez saludable, aunque no resulte comodo ir andando tan temprano, es
beneficioso tanto para el cuerpo como para la mente. Por ello estable-
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cer un camino escolar seguro en el que estén implicados las personas
cercanas a los alumnos y trabajadores de la zona, hace que adquieran
confianza y autonomia,ademas de ir al colegio con mas ganas.

En primer lugar, para que se desarrolle eficazmente el proyecto, hay
que concienciar a la comunidad escolar para cambiar los habitos de
movilidad, presentando el proyecto a las distintas asociaciones, asi co-
mo a los organismos que procedan. Posteriormente se crearan talleres
de Educacion Vial para peatones, en los que los alumnos del colegio
conozcan las senales de trafico, elementos de las vias, normas de se-
guridad...

En una reunion con los padres y los comerciantes de la zona que
quieran participar, se estableceran las diferentes rutas por las que pa-
saran los diferentes grupos de alumnos y también las personas en-
cargadas de acompanarlos cada dia. De esta forma en lugar de utili-
zar muchos coches y varias personas para acompanar al colegio a los
alumnos, solo se encargara cada dia una.

El siguiente paso es hacer un estudio sobre la distancia de cada
domicilio al centro escolar para establecer las rutas optimas de llega-
da al colegio, y de esta manera ubicar los puntos de encuentro por los
que pasaran los alumnos para recoger a los demas companeros. Una
vez que tengamos preparado y planificado el camino escolar, podemos
dar comienzo al proyecto. “El punto de partida” tiene que tomar como
referencia la situacion en la que se encuentran los alumnos, es decir,
debemos de recoger informacion sobre la percepcion de seguridad o
inseguridad que tienen los menores, formas de acceso al colegio, ac-
titud ante los problemas existentes... en resumen recoger la mayor
cantidad de informacién para que nuestro punto de partida se base
en varios fundamentos. “Las acciones educativas” son otros de los pa-
sos necesarios para el correcto desarrollo de este proyecto, se deben
incorporar diversos programas formativos de contenidos transversales
como educacion en valores, habitos saludables, sostenibilidad y segu-
ridad. Por ello las administraciones tienen que “intervenir en el espacio
publico” Con acciones como la instalacion de senales y pinturas que
fomenten el proyecto. Otros dos puntos fuertes son gestionar el trafico
y modificar el espacio publico.

El material que utilizar es otro aspecto importante en la elabora-
cion de este proyecto, chalecos reflectantes para los acompanantes, pe-
quenas senales de stop para utilizarlas al cruzar los pasos de peatones,
pegatinas para identificar a las personas implicadas en el desarrollo
del camino...

El ultimo punto de la fase de preparacion es publicar y difundir el
proyecto a los medios de comunicacion.
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Figura 1. - Modo de desplaza-
miento de los alumnos.
Fonte: Elaboracién propria.

Resultados y analisis

A continuacidn, voy a exponer algunos de los resultados analizados
en la encuesta que realicé a los alumnos, ya que hacer referencia a
todos conllevaria una gran extension del articulo. Cada pregunta tiene
un comentario sobre el grafico, la comparacion entre los alumnos de
6°y de 3° de primaria y por ultimo la fuente, que son todas de elabo-
racién propia. Los colores utilizados no han sido al azar, sino que estan
elegidos segun la sostenibilidad del medio utilizado o de la situacion.
El color verde es el mas sostenible y al cual nos tenemos que acercar
lo mayor posible, le sigue el color azul, el cual es un poco menos sos-
tenible, purpura,amarillo y rojo, este ultimo es el menos sostenible y el
cual debemos evitar.

A simple vista existe una gran diferencia entre los cursos de 3°y de
6° de primaria con respecto a la manera de acudir al colegio (Figura 1).
En 6° de primaria mas de la mitad de la clase (67%) acude al colegio
en coche, mientras que en 3° este porcentaje se reduce a casi la mitad
(37%). Otro dato curioso obtenido es que ningun nino de 6° de primaria
utiliza el transporte publico.

62 Primaria 32Primaria

10%

53%

M Coche m Andando M Coche mAndando Autobus

El siguiente grafico (Figura 2), muestra como ir en coche al colegio
sigue teniendo relevancia, con un 54% de alumnos en 6° de primaria
y un 42% en 3°. Aunque existe cierto interés en utilizar otros medios
de transporte como ir andando en un 32% en 3° de primaria y un 21%
en 6°.El autobus es otro tipo de transporte deseado por los alumnos,
con un 17% en 6° de primaria'y un 5% en 3°. Sumando los porcentajes
de los medios de transporte sostenibles (autobus, bicicleta y caminar),
vemos como en 3° de primaria la movilidad deseada por los alumnos
se calificaria de sostenible puesto que mas de la mitad de la clase no
utilizaria el coche para acudir al colegio, sin embargo en 6° de prima-
ria la movilidad seria insostenible debido a que mas de la mitad de la
clase sigue prefiriendo utilizar como medio de transporte diario hacia
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a la escuela el coche privado.

62 Primaria 32 Primaria
17%
5%
Figura 2. - Modo de desplaza-
miento deseado por los alum-
nos.
M Coche M Andando I Autobts M Otro B Coche M Andando I Autobus M Otro

Fonte: Elaboracién propria.

Al tratarse de un centro situado en una zona de mucho transito de
vehiculos, como observamos en el grafico siguiente (Figura 3), el prin-
cipal problema que los alumnos perciben a la hora de ir al colegio son
los coches aparcados en doble fila.

62 Primaria 32 Primaria

Figura 3. - Observacién cuan-
do van al colegio.
Fonte: Elaboracién propria.

M No hay pasos de peatones M No hay pasos de peatones

M Las aceras son muy estrechas M Las aceras son muy estrechas

M Los coches aparcan en cualquier sitio M Los coches aparcan en cualquier sitio

M No hay policia M No hay policia

M Los coches circulan muy deprisa M Los coches circulan muy deprisa

Otro problema que los alumnos han percibido hace referencia al
tamano de las aceras, su estrechez no permite que mas de dos perso-
nas transiten por ella, los alumnos de 3° en un (37%) consideran que
este es el principal problema en su camino al colegio sin embargo los
alumnos de 6° en un (28%) hacen referencia a este factor negativo.
Debido a ello si hay que rebasar a otros peatones, hay que salir a la
calzada y volver a la acera. Este factor incrementa el peligro de manera
acusada, puesto que las zonas de acceso a los colegios deberian ser
amplias, bien senalizadas y con buena visibilidad. Otro factor negativo
que los alumnos han observado es que los coches circulan muy deprisa

188



Figura 4. - Tiempo empleado
en el acceso al centro educati-
Vo.

Fonte: Proyecto Cartociedad del
Instituto Geogdfico Nacional. Datos
proporcionados por la Secretaria
del Colegio. Elaboracién propria.

(16%) en 3°y (21%) en 6° de primaria.
Cartografia tematica de rutas 6ptimas

Otra cuestion que me parecié adecuada de estudiar y analizar para
que la movilidad fuese sostenible es la creacion de unos mapas con las
rutas optimas caminando desde cada domicilio de los alumnos hasta
el centro escolar. A partir de las rutas optimas, realicé otro mapa en el
que haciendo uso también de la informacion de las encuestas apare-
cen los distintos modos de desplazamiento de los alumnos y el tiempo
que tardarian caminando desde sus domicilios hasta el centro esco-
lar, a una velocidad media estipulada de 3,82 km/h (Knoblauch, 1996;
Munoz- Raskin, 2010).

La siguiente imagen, nos muestra el tiempo minimo empleado des-
de cada domicilio al centro escolar (Figura 4).

\ L4

Tiempo i de i al Colegio Pai y modo de desplazamiento habitual

Nt

Utilizando las rutas 6ptimas caminando, los domicilios ubicados en
la franja de color verde estan situados a menos de 5 minutos del co-
legio. La segunda franja es de color amarillo claro, en esta zona vemos
como hay muchos alumnos que siguen prefiriendo caminar para llegar
a su centro, aunque ya encontramos dos casos que utilizan coche, es-
tando relativamente cerca los domicilios donde viven del colegio en
cuestidn, segun varios estudios realizados, el tiempo dispuesto a cami-
nar por las personas para ir al colegio esta estipulado es 10 minutos. La
tercera zona es de color naranja, el uso del coche como transporte es el
predominante, aunque existen dos casos que prefieren ir andando. Por
ultimo, la zona de color rojo es la mas distante del colegio, comproba-
mos que son menos alumnos los que residen en esta zona y su medio
de transporte principal es el coche exceptuando dos que aun y estando
lejos prefieren ir caminando. Fuera de las franjas existen varios casos
de alumnos cuyos domicilios se encuentran muy alejados y cuyo trans-
porte es el coche.
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Discusion de resultados

En este punto voy a comparar los resultados obtenidos a partir de
las fuentes de elaboracion propia, con los resultados de otros autores
para obtener una conclusion general acerca de este trabajo. Ademas,
voy a comentar la relacién existente entre los objetivos propuestos y
los resultados obtenidos.

Mediante la realizacion de la encuesta, pude obtener conclu-
siones las cuales me permitieron ponerlas en relacion con lo aportado
por diversas fuentes. En general, la gran mayoria de los alumnos uti-
lizan como medio de transporte hacia el colegio el coche. Este es un
factor clave que incide directamente en que la movilidad se lleve a ca-
bo de una manera sostenible o insostenible,ademas cuando se les ha
preguntado sobre los factores negativos o alicientes que obstaculizan
el acceso al colegio y que hacen que los alumnos no se sientan seguros
en sus desplazamientos diarios, el coche, es el mas acusado sin lugar
a duda. Ademas, segun los datos recogidos, existen obstaculos que di-
ficultan la seguridad de los alumnos en su camino al centro escolar,
por ello habria que poner en marcha un plan para renovar y adecuar el
espacio publico situado en los alrededores del centro.

Las soluciones propuestas tanto por alumnos como por los padres
en la educacion vial tienen que ver directamente con este vehiculo,
instalando semaforos,adecuando los espacios para que se pueda apar-
car, intentar reducir la velocidad de circulacion en la zona del colegio...

En cuanto a los mapas de rutas 6ptimas, resultan un medio eficaz
para obtener los caminos mas directos y seguros a la hora de desar-
rollar los proyectos destinados al fomento de la movilidad sostenible
como ‘camino escolar seguro”y “con bici al cole”

Conclusion

Este trabajo ha sido el resultado de una investigacion sobre los fac-
tores que influyen en la educacion vial y las soluciones empleadas pa-
ra satisfacer que el camino escolar sea seguro y sostenible. La partici-
pacion ciudadana en este ambito era casi nula y nadie se implicaba en
la adquisicion de conocimientos para los ciudadanos y alumnos sobre
cuestiones viales.

Mi objetivo ha sido investigar sobre los recursos de los que dispone
la educacion vial para tratar de implicar a la ciudadania en fomentar
una movilidad sostenible. Debido a la importancia que tiene en nues-
tros dias la movilidad, se puede apreciar como el numero de vehiculos
en las vias publicas ha aumentado y los conductores hacen uso de ellos



para todo. Es importante ver como ha ido evolucionando a lo largo de
los anos y la concepcidn que se tenia de ella. En los tiempos actuales
las familias tienen una gran preocupacion por la seguridad en su dia a
dia y sobre todo los ninos son los mas perjudicados, asi pues, hay que
innovar y realizar actividades y proyectos en los cuales los ninos estén
en contacto con la educacién vial y utilicen una politica correcta a la
hora del uso de la via publica.

En la actualidad hay muchos proyectos puestos en marcha por orga-
nismos oficiales y por asociaciones en los cuales se pretende mejorar
la seguridad y la movilidad sostenible. En mi periodo de practicas he
podido observar muchos de los factores negativos expuestos en este
trabajo,y me ha permitido corroborar los datos aportados por diferen-
tes autores sobre la educacion vial que tienen los alumnos,asi como la
escasa implicacion por parte de las familias.

Termino aclarando que la educacion vial es una tarea de todos y no
solo del profesor o de la familia como dijo (Gudiel, 2014). Tenemos que
fomentar la movilidad sostenible debido a la evolucion tan negativa
de nuestro medio ambiente en cuanto a contaminacién se refiere.
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