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Carlos Cardoso







TempuSpacium

Educar para a globalizagdo: resisténcias e possibilidades

A educagdo para os media é, em geral, entendida enquanto etapa e meio para a edu-
cagdo para a cidadania. Nas suas diversas formas, os media, estdo presentes, desde bem cedo,
na vida das pessoas e, por isso, sdo determinantes na formagdo de cidadaos. No entanto, o
efeito dos media é qualitativamente muito diferente em fungdo dos grupos sociais e das
desiguais capacidades dos recetores e utilizadores para aceder e fazer escolhas face ao enor-
me acervo de informagdo e de ofertas disponiveis através dos referidos media. Estas evidén-
cias acentuam a necessidade de a escola reforgar, criativa e permanentemente, o seu papel de
facilitador na utilizagdo das imensas possibilidades oferecidas pelos media, promovendo uma
educagdo para escolhas valorativamente ponderadas face aos seus contetidos. Nao parece que

tal esteja a acontecer de modo significativo.

A escola tem tido em relativa conta os media enquanto meio curricular, mas tem tido
em menos conta a educagdo para fazer escolhas face as ofertas. Nem mesmo os documentos
orientadores de formagao inicial de docentes (ex., o perfil geral de desempenho de educadores
de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundéario, 2001) ddo relevancia suficiente
a competéncias orientadas para a educacao para uma sociedade mediatica global.

Hoje, a escola desenvolve a sua agdo num quadro de fundo globalizado feito de cir-
culagdo ilimitada de pessoas, ideias, informagdes, conhecimentos e valores e de emergéncia
de novas identidades e cidadanias. E um mundo novo de imensas opg¢des, de encontros
e desencontros, de novas possibilidades, de novos destinos e de novas identidades. A capaci-
dade para avaliar e fazer as melhores escolhas ¢ crucial para a definicdo do percurso de cada
um, para a (re)configuragdo da sua identidade e da sua cidadania, em funcdo das suas
vivéncias num mundo em rede global. E este é, obrigatoriamente, um campo em que a escola

deve mover-se e estar presente.

1. Educar para escolher. Sdo dbvias as vantagens da globalizagdo e dos meios que
a facilitam e a aprofundam, como a web, mas sdo menos dbvias ou mais subvalorizadas
algumas das suas desvantagens. Espera-se que a sociedade em geral, as familias, a escola
e os professores lidem com esta ambivaléncia. A generalizagdo no acesso a internet e a outros
meios de comunicagdo global, a abundancia de informacdo disponivel e a facilidade
e imediatismo no seu uso, tendem a atenuar a atencdo dos utilizadores e a estimular atitudes
de pesquisa superficial, desvalorizando a avaliacdo e a escolha de informacao mais adequada
e credivel. A necessidade de fazer escolhas, valorativamente ponderadas, amplia-se face
a informacdes, ideias e valores contraditérios entre si. De facto, a web pode estar ao servico
(e estd) de movimentos contrarios a promogdo dos direitos humanos que geram violéncia

e ofendem a dignidade e os direitos humanos.
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As possibilidades de cada pessoa realizar escolhas em funcdo dos seus interesses e
formagéo reforgam-se pelas carateristicas dos meios técnicos ao servico da web e pela facili-
dade e liberdade na sua utilizagdo. A maioria da informagéo disponivel ndo chega aos utiliza-
dores eticamente filtrada. Independentemente dos seus interesses e valores, qualquer pessoa
pode divulgar o que desejar através da rede. A internet ndo foi concebida enquanto agente
de educacao e de formagao pessoal e social embora possua um enorme potencial para esse
efeito. O modo como tem sido tecnicamente concebida e desenvolvida supde que os cidadaos
dispdem ja dessa formagdo que lhes permite utiliza-la e realizar com liberdade e responsabili-
dade, as suas escolhas face a enorme diversidade de informacdo disponibilizada. Trata-se de
um instrumento técnico que abriga dados e permite a concegdo, troca e divulgacdo de
conteldos. Poder-se-a dizer que a internet, na sua expressao técnica, é eticamente neutra.
Este é mais um aspeto que reforga a importancia do modo como aqueles meios devem ser
integrados no processo de socializagdo das criangas e jovens e na preparagao dos professores.
Mais do que ensinar o manuseamento técnico dos computadores, cabe a escola, aos professores
e as familias, garantir que as abordagens dos contelidos sejam realizadas de acordo com
pressupostos cientificos, culturais, éticos e sociais e como vias de formacao civica.

Numa recente entrevista, Umberto Eco (Expresso, 18 abril, 2015) afirmava que “é impos-
sivel pensar o futuro se nao nos lembrarmos do passado. Da mesma forma, é impossivel saltar
para a frente se nao se der alguns passos atrds. Um dos problemas da atual civilizacdo — da
civilizagdo da internet — é “a perda do passado”.

Sobre a grande disponibilidade de informagdo que a internet nos proporciona, Eco
acrescenta que "“isso equivale a zero, porque nao sabemos selecionar”. Compara esta imen-
sa disponibilidade de informagdo com uma orquestra de mil instrumentos que sé faz barulho
e nunca uma melodia. Ainda citando Eco, 2015, “O que temos agora € um barulho generaliza-
do, no meio do qual estamos a perder conhecimento do passado, mesmo do passado proxi-
mo. A geracao internet é “incapaz de olhar para trés a ndo ser através da Wikipédia. Mas olhar

para trds sem pensamento critico ndo serve de nada...”

Embora ndo comungando do extremo pessimismo de Eco, as suas palavras deixam
referéncias explicitas sobre alguns efeitos indesejaveis da web quando os seus contelidos
sdo acriticamente consumidos. Contraditoriamente, numa época em que ndo é possivel ace-
der a informacédo de qualidade e construir conhecimento, aprofundar e generalizar a meméria
coletiva de um povo, sem o recurso as novas tecnologias, o0 mau uso dos mesmos meios ser-
vem também para trivializar o conhecimento. A aceitagdo acritica dos contelidos da web como
positivos e o imediatismo do seu uso, contribuem para uma desvalorizacdo (in)consciente

dos seus efeitos indesejaveis mais ou menos marginais.

Face ao exposto, impbe-se a necessidade de um pensamento muito mais profundo
acerca do uso educativamente Util da internet e de consequentes praticas educativas
orientadas para uma educagdo para fazer escolhas.

2. Cidadanias: entre o nacional e o global. Hoje, o tempo e o espaco, a pessoa,
o grupo, a cidade, a nagao e o globo ndo podem ser pensados separadamente. Os aconteci-
mentos locais com relevancia tém propagagdo global imediata. Esta facilitada a possibilidade
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individual de participagdo em movimentos, questdes e problemas de importancia humanitaria,
ambiental, econdémica e politica. Através das suas diversas expressdes e suportes, a globali-
zagado tem facilitado a circulagao global de ideias e de pessoas, a constituicdo de grupos e de
comunidades e a aproximagao de regides, distantes entre si, mas com interesses comuns,

aumentando o seu poder de afirmag&o até ao nivel global.

Nos dias de hoje, adquirem particular importancia e visibilidade a afirmacao de prin-
cipios e praticas de defesa de direitos humanos, o reconhecimento dos direitos de minorias,
o combate ao racismo, xenofobia e quaisquer outros preconceitos e discriminagdes. Paralela-
mente, tem-se ampliado a possibilidade de participacdo civica e a emergéncia de novos senti-
dos de cidadania. Aumenta também a necessidade de (re)contextualizar o sentido da cidadania
nacional no mundo global. A importéncia global daqueles movimentos, questdes e problemas
e os meios de comunicagdo que a viabilizam, impelem cidaddos de qualquer lugar a neles
participar. A participacdo enquanto elemento essencial de qualquer cidadania é, pois, uma
vantagem proporcionada pela sociedade em rede. Aumentam, neste ambiente, os sentimentos
de pertencga a diferentes comunidades de interesse, forjando sentimentos de novas cidadanias.
Neste contexto, parece ndo ser possivel uma educacdo para (qualquer) cidadania sem uma
educacgdo para a globalizagdo.

Nas escolas deve, assim, permanecer e ampliar-se o desafio de educar, no quadro
de fundo da globalizagdo, promovendo novos sentidos de cidadania resultantes da maior apro-
ximacgao de pessoas, povos e culturas distantes entre si, mas tendo também em conta o reverso
da medalha onde se inclui, por exemplo, a dispersao e fragilizagdo do sentido de identidade

e de cidadania nacional.

Na verdade, as pessoas estdo cada vez mais espartilhadas entre ideais de pertenca
simultanea a diferentes cidadanias — nacional, europeia e global — sem que muitas possam delas

usufruir com plenitude.

A crescente evocagao dos vagos conceitos de cidadanias europeia e global correspon-
de, com frequéncia, a uma crescente diluigdo e indefinicdo do conceito de cidadania nacional.
O sentimento de proximidade e de comunidade de interesses com o distante e com o global
s6 pode ser sentido com realismo se vivermos e sentirmos com plenitude a nossa realidade local

e a nossa proépria identidade.

A cidadania, qualquer que seja o seu ambito, enquanto ideia e exercicio, é um pro-
cesso cumulativo, produto de continuas socializagdes que comega na realidade local e nacio-
nal de cada um e, de modo integrado e interdependente, abrange outras realidades sociais,
econémicas, histéricas e geogréficas. Trata-se de conhecer, sentir e valorizar a proximidade
e os proprios tragos identitarios e de, com eles, abrir-se a participagdo numa sociedade mais
global. Cidadanias e identidades nacionais frageis limitam a capacidade de discussdo e afir-
magdo em contextos mais alargados e limitam ou impedem sentimentos e vivéncias de ou-
tras cidadanias. Sem uma consistente formacdo em histéria e geografia do local e da nagdo
onde nascemos e crescemos e sem um sentido claro de cidadania nacional, ndo parece possivel

construir sobre pouco ou nada, outras cidadanias.

9
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3. O (ir)realismo de uma cidadania europeia. Vivemos uma fase de colisdo de cidadanias
e identidades — global, europeia, nacional. Neste confronto esté a tornar-se claro que o usufru-
to dessas cidadanias ndo é critica e realisticamente realizadvel sem que cada um de nés tenha
as atitudes e os sentimentos fundamentais para, em primeiro lugar dar sentido e viver uma
cidadania nacional. A ideia de uma cidadania europeia nunca foi muito consistente e, mes-
mo assim, depois de grandes expetativas, tem vindo a desvanecer-se no imaginario de muitos
europeus. Na realidade, a Europa nunca foi um continente de paz por muitas décadas sucessi-
vas. A Unido Europeia, nas suas versodes originais, foi criada para a poder preservar. E, de facto,
tem vindo a assegurar o periodo de paz mais longo no continente. Desde a sua criagao até hoje,
tem sido possivel manter um clima de unidade, evitando o ressurgimento de tensoes historica-

mente recorrentes.

O projeto de uma cidadania europeia, embora incompleto e fragil, tem permitido be-
neficiar de alguns dos fatores que caraterizam uma tal cidadania. Mas, como existe, nao deixa
de ser um ideal e ndo deixa de ter nos seus fundamentos uma ideia quase mitica. Esta cidadania
dificilmente pode ser preenchida por razées que vém da prépria histéria das nacionalidades
europeias e das diferentes matrizes que lhes deram origem. A Unido Europeia ndo se desen-
volveu, como os EUA, no sentido da construgdo de uma federagédo de estados que sustentasse
uma cidadania comum. Talvez nem isso fosse possivel. A parte uma longinqua tradicdo
judaico-crista, transversal a alguns paises, faltou-lhe o cimento consistente de uma histéria
comum, a igualdade entre paises membros e o aprofundamento do sentimento de partilha
e de solidariedade.

Hoje, a ensombrar o projeto, tém vindo a avolumar-se preocupantes indicadores de
enfraquecimento ou mesmo de perigo de colapso da unidade europeia. Na verdade, os avangos
para afirmacao futura do ideal de cidadania e de um sentido de identidade europeus tém vindo
a conhecer dramaticos bloqueamentos. Em tempo de crise, como o atual, abrem-se algumas
brechas e crescem antagonismos, em particular, entre paises do centro e do norte, e paises
do sul da Europa, devidos a confrontos, mais ou menos evidentes, entre desiguais poderes
politicos, econémicos e financeiros que vao revelando e ampliando diferencas histéricas e cul-
turais. Percebemos agora que a ideia de uma identidade europeia tem na sua génese equivo-
cos que nao foram acautelados e que o caminho para essa cidadania esta cheio de escolhos
e de imprevistos e que, por isso, deveria ser repensado. Percebemos, também, que falta a
uma grande parte dos politicos europeus a dimensao de estadistas e, relembrando Umberto
Eco, falta-lhes a vontade ou a preparagéo para rever com profundidade e criticamente o pas-
sado, historicamente recente de guerra e conflito, de modo a evitar a sua repeti¢do e construir
um futuro de paz e solidariedade para a Europa.

Sem uma intencional agenda integradora, a longo prazo, que inclua um genuino sen-
timento de igualdade e de solidariedade e uma partilha justa de soberanias entre paises
membros, ndo parece possivel consolidar uma cidadania europeia quando ao longo de 60
anos de percurso da Unido, pouco foi realizado nesse sentido e quando historicamente pouco

une alguns paises que constituem essa unido.

N&o é possivel avancar para e sentir qualquer cidadania comum se nao conhecermos

o que partilhamos com todos os que vivem ou pretendem partilhar essa cidadania.
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4. Educar para a globalizagdo: e agora, professores? A educacdo e a formagdo cons-
tituem duas das condigdes centrais para jogar no campo da globalizacdo. Conceitos como
sociedade do conhecimento, sociedade da informacdo e sociedade tecnoldgica estdo-lhe for-
temente associados. O saber e a ciéncia adquiriram um papel muito mais destacado do que
anteriormente. No entanto, por razdes dbvias de competicdo no mercado global, o discurso
politico, a proporgao dos investimentos concedidos a educagdo e a formagao privilegiam
mais os saberes de matriz tecnolégica, econémica e financeira do que os saberes do campo
das ciéncias socias e humanas. Tem vindo a ser reforcada a ideia e as iniciativas de que ha
estrelas curriculares — matematica, ciéncias, inglés,... — ficando as outras, aos olhos do publico,
na obscuridade do curriculo. Também nas escolas portuguesas, nesta tendéncia de afirmagao
de saberes face as necessidades do “mercado”, as disciplinas do dominio dos estudos sociais
(por ex. Estudo do Meio, Histéria e Geografia) tendem a ser menos valorizadas. No entanto,
estas areas tém as condigGes essenciais para promover a formagao de cidadaos informados
e conscientes, capazes de participar na e viver a globalizagdo, afirmando simultaneamente
a sua condigdo de cidadaos portugueses e do mundo.

Quaisquer que sejam os papéis e fungdes do futuro cidaddo na arena global, a sua
atuagdo serd sempre mais consciente do lugar que ocupa e das suas relagdes com os outros,
e terd maior impacto social positivo se detiver os conhecimentos e tiver a sensibilidade para
compreender a complexidade do mundo em que vive. Os saberes e as competéncias técnicas
e académicas que, hoje, sdo mais promovidas, por si s6, nao lhe assegurarao essa sensibilidade.

Para isso, é indispensavel retomar o significado do conceito de resisténcia, ou seja,
a ideia de que os professores sdo elementos centrais para a realizagdo da equidade educati-
va atenuando ou anulando fatores de desigualdade que se projetam na escola. E necessario
manter um ethos escolar, um ambiente educativo, um discurso e préticas curriculares que
atribuam as disciplinas da é4rea dos estudos sociais o protagonismo que devem ter na

formagéo para a cidadania.

Ha, no entanto, dificuldades a construgdo daquela resisténcia. A reflexdo acerca das
consequéncias da globalizagdo e do neoliberalismo na educagdo tem vindo a diminuir de
tal modo que aquelas consequéncias passaram a ser vistas como “normais”. Neste clima de
“normalidade”, os diversos saberes e o curriculo, em qualquer das suas expressdes, sdo
influenciados, mais ou menos subtilmente, de cima para baixo, numa légica de formagéo para
o sucesso no espago do mercado que, embora necessaria, subvaloriza as dimensdées de for-
macao pessoal e social. Este ambiente, que também influencia os professores, é um dos fato-
res geradores do siléncio, da passividade e do abandono do didlogo critico sobre a educagdo
e sobre a realidade. Ha que o ter em conta e resistir-lhe!

Sdo obviamente mais evidentes as transformagbes positivas geradas pela globalizagdo
na vida das pessoas, do que os aspetos menos favoraveis. E um processo incontornavel e de-
finitivo, com contornos e manifestacdes variaveis. Tem favorecido muitos mas muitos outros
ficaram a margem. A educagao é seguramente o meio para aproximar as pessoas dos beneficios
da globalizagdo e dos meios que a possibilitam.

A primeira aproximagao a globalizacdo, realizada pelos portugueses durante o periodo

11
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da expansdo, produziu ébvias transformagdes sociais, politicas, ideoldgicas, artisticas e eco-
némicas no ocidente e nas regides e povos com quem os portugueses se encontraram. Seria
importante que, nas escolas portuguesas, a Historia de Portugal abrangesse, para além do
periodo da expansdo, o estudo das suas consequéncias, hoje observaveis e vivas, nas culturas
material e imaterial de muitos locais e nagdes. O estudo, nas escolas, do mapa das herangas
portuguesas e do seu cruzamento com “Outros” no mundo, com expressdo atual, constitui
uma via de aproximacao nacional a globalizagdo e da nossa identidade as identidades de mui-
tos “Outros”. Os povos com quem, de alguma forma, convivemos no passado, vivem muitas
vezes, de forma mais intensa, os resultados desses contactos. E preciso ensinar as nossas
criangas e jovens, a presencga de Portugal no mundo globalizado, as teias e interdependéncias

iniciadas no passado, mais ou menos ocultas mas que hoje ainda sdo atuantes.

Para concluir, a articulagcdo da dimensao nacional com uma dimenséo global, na edu-
cacdo basica, requer dos professores a revalorizacdo de algumas das suas competéncias
especificas e, particularmente, disponibilidade para realizar algumas mudancgas de praticas,
considerando: (1) formagdo e perspetivas integradas de saberes e de processos de gestdo
do curriculo; (2) conhecimentos e informacao atualizados, perspetiva global e sentido criti-
co, face ao mundo em que vivemos e aos acontecimentos e transformacdes que colocam as
pessoas e as nagdes em posi¢cdes cada vez mais desiguais; (3) disponibilidade e competéncias
para abordagens integradoras no sentido de conceber cada tema enquanto facto social to-
tal, feito de interdependéncias disciplinares e de relagdes coerentes entre factos e realidades
em diferentes contextos: local, nacional, europeu e global; (4) atitudes e competéncias
para promover nas criangas a compreensdo critica integrada da sua prépria realidade local
e nacional, progressivamente alargada para espacgos, realidades e culturas mais diversas,
geografica e historicamente, mais abrangentes; e (5) reconhecimento da importancia essencial
de ensinar a fazer escolhas numa sociedade de infinitas opgdes e ofertas, com base em critérios
éticos e sociais.
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A edicado deste volume insere-se num projeto de investigagdo mais vasto que se en-
contra a ser desenvolvido por um grupo de professores que integram o dominio das Ciéncias
Sociais do Departamento das Ciéncias Humanas e Sociais da Escola Superior de Educagéo de
Lisboa (ESELx). Trata-se do projeto TempuSpacium — Didética das Ciéncias Sociais, cuja intengéo
se define pela necessidade de afirmar o campo das Ciéncias Sociais e, em particular, da
Histdria e da Geografia, enquanto componentes estruturantes da formacao inicial de educadores

de infancia e de professores do Ensino Bésico.

A finalidade e os trés objetivos do projeto que foram definidos pelo grupo de trabalho
visam aglutinar, ndo s6 os docentes da ESELx, mas também os diplomados que concluiram
o processo de formagao inicial e outros educadores e docentes que se encontram ja a desenvol-
ver a sua atividade profissional em jardins-de-infancia e em escolas do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico (CEB).

A finalidade centra-se na intengdo de promover atividades de investigagdo cientifica
no ambito da Didatica das Ciéncias Sociais e da educagdo para a cidadania e para a diversida-
de. O campo de estudo das Ciéncias Sociais, integrando diferentes disciplinas como a Histéria
e a Geografia, a Sociologia e a Antropologia, oferece um conjunto diferenciado de perspeti-
vas analiticas para observar, descrever, interpretar e explicar a complexidade do todo social.
No dominio da Didatica das Ciéncias Sociais, o trabalho que se tem realizado na ESELx tem
privilegiado a adogdo de uma concegdo construtivista da aprendizagem, considerando que
deste modo se respeitam os principios epistemoldgicos que sustentam este campo cientifico
e se desenvolvem processos de ensino e aprendizagem ativos e coerentes com as finalidades
das disciplinas lecionadas nos diferentes niveis de ensino aqui considerados. Trés principios
sdo estruturantes: partir do nivel de desenvolvimento dos alunos e das suas caracteristicas
socioculturais e psicolégicas; garantir a implementagdo de estratégias em torno de aprendi-
zagens significativas; e, promover o desenvolvimento de competéncias especificas resultantes
do campo cientifico e epistemolédgico de cada uma das areas do saber.

O trabalho desenvolvido na area da Didatica das Ciéncias Sociais tende a integrar, na
sua esfera de educacdo e formacdo as caracteristicas, ndo s6 do meio social envolvente, mas
também da sociedade em que se insere, sendo esta considerada a escala nacional e tam-
bém, preferencialmente, a escala global. Assim, se fundamenta a pertinéncia de se destacar
a dimensdo da educagéo para a cidadania e para a diversidade, devido ao seu carater transversal
as atuais realidades que se vivem hoje, genericamente, nas escolas portuguesas, em particular
nas que se inscrevem na area territorial de influéncia da Escola Superior de Educacéao de Lisboa.

Decorrente desta grande finalidade, surge o primeiro objetivo que visa promover
a investigagao cientifica no ambito das areas disciplinares do Conhecimento do Mundo Social,
Estudo do Meio Social, e da Histéria e Geografia de Portugal. No campo da formagéo inicial
de professores, quer ao nivel da Licenciatura em Educacao Basica, quer ao nivel do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do EB e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo
do EB e do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, afigura-se urgente promover atividades
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investigativas centradas nas principais areas disciplinares que estdo orientadas para o desen-
volvimento das nogdes de tempo e espago e aprofundar os contelidos da Histéria e da Geo-
grafia de Portugal presentes no 1.° e no 2.° ciclos da Educagao Basica. No que diz respeito ao
segundo objetivo, ele define-se pela vontade de estabelecer uma rede de professores centrada
na investigagdo, produgao e divulgagdo de praticas pedagdgicas que promovam cidadaos his-
térica e geograficamente competentes. E intencdo deste projeto alargar a cooperagdo do do-
minio das Ciéncias Sociais da ESELx aos contextos de formacao, ensaiando o envolvimento de
docentes de 1° CEB e de professores de Histéria e Geografia de Portugal, do 2° CEB, em
atividades investigativas. No mesmo sentido, foi também definido o terceiro objetivo, mas desta
feita, dirigido aos diplomados da Escola: integrar os diplomados dos cursos de formagao inicial
de professores do ensino basico da ESELx em projetos de investigagdo sobre as Metodologias

de Ensino do Meio Social, do Conhecimento do Mundo e da Histéria e Geografia.

O presente volume, TempuSpacium — Didatica das Ciéncias Sociais, Estudos |, retne
um conjunto de seis artigos cujos autores sao mestres em Ensino do 1.° e do 2.° CEB pela

Escola Superior de Educagdo, em parceria com docentes da mesma instituicdo.

Este primeiro volume é prefaciado pelo Professor Doutor Carlos Cardoso, com um
texto que se centra na pertinéncia dos estudos das Ciéncias Sociais num mundo que vive

hoje num acelerado ritmo de mudanca.

No primeiro texto, Desenvolvimento de competéncias histérico-geograficas no Estudo
do Meio (social) do 1° CEB. Ainda ¢ possivel?, de Joana Rocha e Alfredo Gomes Dias, ensaia-se
um estudo e uma reflexdo critica em torno da pertinéncia em conceber o ensino e aprendizagem
da Histéria e da Geografia numa légica de desenvolvimento de competéncias, ndo obstante
o facto do Curriculo Nacional de 2001 ter sido recentemente revogado. O grande desafio
assumido neste texto partiu de duas premissas consideradas fundamentais pelos seus autores:
(i) as competéncias essenciais do ensino da Histéria e da Geografia emergem da epistemolo-
gia de cada uma daquelas ciéncias; (ii) a opgdo por uma pratica pedagdgica orientada para
o desenvolvimento de competéncias é da exclusiva responsabilidade do professor.

Cristina Sacramento e Alfredo Gomes Dias sdo os autores do segundo texto desta
coletdnea de estudos: Desenvolver competéncias de recolha e tratamento da informagédo na
aprendizagem da Histéria e Geografia no 1.° e 2.° CEB. Centrado num estudo sobre a realiza-
cdo de atividades investigativas no 1.° e no 2.° CEB, especificamente nas aulas de Estudo do
Meio e de Histéria e Geografia Portugal, este texto, dando também particular relevéancia as
questdes da avaliagdo das aprendizagens, aponta a pertinéncia deste tipo de atividades para
o desenvolvimento de competéncias a partir dos saberes histérico e geograficos.

O terceiro texto, com o titulo O impacto da utilizagdo do friso cronolégico na
avaliacdo dos alunos em Estudo do Meio no 1.° Ciclo do Ensino Basico, é da autoria de Fi-
lipa Cruz da Silva, Joana Arez da Cruz e Nuno Martins Ferreira. Reconhecendo que, na for-
macao inicial de professores, este é um recurso constantemente referido e que, embora seja
utilizado com frequéncia nas escolas, é escassa a bibliografia disponivel em lingua portuguesa,
os autores concretizaram um estudo sobre a utilizagdo do friso cronolégico nas aulas de Estudo

do Meio no 1.° CEB, sublinhando o papel que este recurso pedagdgico assume no



TempuSpacium

desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Ana lIsabel Carvalho Rodrigues e Maria Jodo Hortas retomaram o tema do relatério
final de mestrado que a primeira desenvolveu para refletir sobre o percurso investigativo rea-
lizado durante a Pratica de Ensino Supervisionada Il. O estudo centrado na Recolha de infor-
macdo em textos e mapas para a construcao de aprendizagens no Estudo do Meio Social no
1° ciclo do Ensino Basico, titulo do quarto texto, permitiu as autoras reconhecer que o desenvol-
vimento de competéncias de recolha de informagdo em diferentes fontes para a aprendizagem
do Meio Social no 1.° Ciclo do Ensino Basico revela-se fundamental para a formagdo de alu-
nos historica e geograficamente competentes. Em particular, concluem que a construcéo e a
interpretagdo de textos e mapas permitem aos alunos desenvolver as suas capacidades de
expressdo, bem como estruturar o seu préprio pensamento.

O quinto trabalho desta coletdnea é assinado por Ana Rita Moreira e Alfredo Go-
mes Dias. Com o titulo A influéncia da planificagdo no desenvolvimento da escrita de textos
argumentativos histéricos, este texto procura evidenciar a importancia da planificagdo, através
de mapas concetuais, para a escrita de textos argumentativos na area da Historia, centrando
a sua andlise no ambito das aprendizagens realizadas do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Em sin-
tese, tenta ampliar a problematica que definiu no sentido de analisar se o desenvolvimento
de atividades que abordem os diversos subprocessos de escrita promove melhores resultados
na produgdo dos seus textos.

Finalmente, o Gltimo texto é assinado por Mafalda Barreto Antunes e Cristina Cruz.
Com o titulo Trabalho de Projeto em Estudo do Meio no 1.° Ciclo do Ensino Basico para
o desenvolvimento de competéncias de Cidadania, as autoras propdem-se refletir sobre as
potencialidades do recurso a metodologia de Trabalho de Projeto para o desenvolvimento
de nogdes e competéncias de Cidadania na éarea disciplinar de Estudo do Meio. Recorrendo
a observacao participante, a anélise documental, a entrevista e ao inquérito por questiona-
rio, neste trabalho ficou patente que o desenvolvimento de competéncias de Cidadania pelos
alunos, a partir da area disciplinar de Estudo do Meio e com recurso a metodologia de Trabalho
de Projeto, se revela positivo na componente relativa a pratica da Cidadania, nomeadamente
nas dimensdes do questionamento individual, da escola e da vida em sociedade.

Ao longo da leitura destes seis textos podemos encontrar diversas abordagens ao es-
tudo sobre problematicas associadas a Didatica das Ciéncias Sociais, mais concretamente no
que se refere as praticas pedagdgicas centradas no Estudo do Meio Social no 1.° CEB
e na Histéria e Geografia de Portugal no 2.° CEB.

Algumas notas sdo dignas de registo: o carater integrado e integrador daquelas
duas areas disciplinares, a relevancia que assumem as atividades investigativas no ensino e
aprendizagem do Estudo do Meio social e da Histéria e da Geografia, a pertinéncia de re-
fletir sobre métodos e técnicas de ensino destas duas areas do saber no sentido de melhorar
as aprendizagens e, finalmente, a importancia em se continuar a promover um ensino e uma
aprendizagem centrados no desenvolvimento de competéncias.

A Ultima nota é devida aos autores dos diferentes textos. Os professores da ESELx

que assinam, em ultimo lugar, os diferentes artigos, tiveram a capacidade de mobilizar,
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acompanhar e rever os textos cuja primeira autoria é de diplomados da Escola Superior
de Educacdo, todos eles Mestres em Ensino do 1.° e 2.° CEB. Pensamos que esta é uma
pequena amostra do muito que tem sido feito na Escola Superior de Educagao de Lisboa, mas
revela também o muito que ainda esté por fazer. Acreditamos que este é o caminho a seguir:
mobilizar os estudantes, diplomados e futuros educadores e professores para o desenvolvi-
mento de projetos investigativos na area das Ciéncias Sociais e da sua Didatica, contribuindo
para o desenvolvimento da produgéo cientifica e, mais importante ainda, para a reflexdo sobre
as nossas praticas dentro das salas de aula.
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Resumo

As orientagdes curriculares que tém vindo a ser adotadas no Ensino Bésico representam
um recAs orientagdes curriculares que tém vindo a ser adotadas no Ensino Bésico representam
um recuo face ao Curriculo Nacional que esteve em vigor entre 2001 e 2011, nao sé devido
ao facto de aquele documento néo ter sido substituido por outro que oferecesse uma visao
curricular de conjunto para todo o ensino entre os 6 e os 15 anos de idade, como também por
abandonar a perspetiva do ensino e aprendizagem numa légica de competéncias.

O presente artigo, tendo por base um estudo realizado numa turma de 3° ano do 1° Ciclo
do Ensino Basico, propde-se analisar e refletir sobre a importancia de continuar a trabalhar na
sala de aula, em particular no que diz respeito ao Estudo do Meio Social, numa légica de desen-
volvimento de competéncias histérico-geograficas, demonstrando que tal ndo pde em causa a
abordagem dos contetdos incluidos no programa daquela area disciplinar, nem o cumprimen-
tos dos objetivos gerais preconizados.

Palavras-chave: competéncias de aprendizagem, Histéria, Geografia, 1° Ciclo do Ensino Basico.
Summary

Development of historical and geographical skills in Social Studies of the 1% year of Basic
Education. Is it still possible?

The curriculum guidelines that have been adopted in basic education represent a setback
compared to the National Curriculum which was in force between 2001 and 2011, not only due
to the fact that it has not been replaced by another one offering a general curriculum vision for
teaching those between 6 and 15 years old, as for abandoning the perspective of teaching and
learning in a logic of competencies.

This article, based on a study held in a 3rd year class of the 1st cycle of basic education,
aims to analyze and reflect on the importance of working in classroom, particularly regarding
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Social Studies, in a logic of developing historical and geographical skills, demonstrating that this
does not question the approach to the contents included in the program of this subject area or
the fulfillment of the general objectives.

Keywords: learning skills; History; Geography; 1st cycle of basic education.
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Introducao

No quadro de organizagdo e gestdo curricular do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
depois da revogagao do Curriculo Nacional,” a area disciplinar de Estudo do Meio (EM) tem
apenas o programa? como documento oficial para orientar a pratica docente. Apesar dos anos
que j& conta desde que entrou em vigor no inicio da década de 1990, a criacdo do Curricu-
lo Nacional, em 2001, ofereceu-lhe uma atualizagdo que agora desapareceu. Na sua quarta
edicao de 2004, na nota prévia, os docentes eram alertados de que os programas deviam ser
“interpretados a luz dos novos principios e disposi¢cdes” (Organizagao curricular e programas —
1° Ciclo Ensino Basico, 2004, p. 7) definidos na documentagdo que trouxe a luz do dia
o Curriculo Nacional em 2001/2002.

Para muitos docentes, cuja formacéo inicial se realizou tendo por documento orientador
o Curriculo Nacional de 2001, pode hoje colocar-se a questdo de refletir sobre a pertinéncia
de continuar, ou ndo, a promover o ensino e aprendizagem da Histéria e da Geografia no
1.° CEB numa légica de desenvolvimento de competéncias.

Com este breve trabalho assumimos o desafio de participar nesta reflexao reconhe-
cendo, desde logo, dois principios fundamentais: (i) as competéncias essenciais do ensino
da Histéria e da Geografia emergem da epistemologia de cada uma daquelas ciéncias;
(ii) a opgado por uma pratica pedagogica orientada para o desenvolvimento de competéncias
é da exclusiva responsabilidade do professor.?

Consideramos que a melhor forma de participar neste debate passa por retomar as
competéncias essenciais da Histéria e da Geografia, mas em fungdo de experiéncias pedagogi-
cas desenvolvidas em sala de aula. Neste sentido, o ponto de partida para o presente estudo
foi a identificacdo de uma problematica matriz relacionada com a congruéncia entre os obje-
tivos de aprendizagem definidos no programa do EM e o desenvolvimento das competéncias
especificas de Histéria e Geografia no 1.° CEB.

O estudo foi desenvolvido com uma turma do terceiro ano de escolaridade, num colé-
gio localizado no concelho de Oeiras. O grupo ¢é constituido por dezoito alunos, com idades
compreendidas entre os 7 e os 8 anos.

Para o trabalho em sala de aula, que serviu de base ao processo investigativo, foram
selecionadas duas sequéncias de aprendizagem no ambito do Estudo do Meio. A primeira

1 - O "Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais” foi revogado pelo Despacho n.° 17169/2011,
de 12 de Dezembro de 2011. In Diario da Republica, 2.7 Série, n.° 245, de 23 de Dezembro de 2011, p. 50080.

2 - "Estudo do Meio” (2004). In Organizagdo curricular e programas — 1.° Ciclo Ensino Basico (4* ed.). Lisboa:
Departamento da Educagéo Bésica / Ministério da Educacao.

3 - "a legislagdo em vigor reconhece aos professores a liberdade e a responsabilidade de organizagéo do ensino
nas disciplinas que lecionam”. Documento de Apoio as Metas Curriculares de Histéria e Geografia de Portugal
(2.° Ciclo do Ensino Basico), Ministério da Educagédo e Ciéncia. In http://dge.mec.pt/metascurriculares/index.php?s=-
directorio&pid=18 (consultado a 8 de fevereiro de 2015).
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incidiu no tema programatico A minha Naturalidade e Nacionalidade incluida no Bloco 1
"A descoberta de si mesmo” e integrado com a temética O passado do meio local perten-
cente ao Bloco 2 “A descoberta dos outros e das instituicdes”. Posteriormente, trabalhou-se
Os membros da familia e o Passado familiar mais longinquo, temas intrinsecos a este mesmo

bloco do programa desta area curricular.

A metodologia utilizada na abordagem das tematicas esteve de acordo com os princi-
pios educativos e as orientagdes curriculares definidos pela instituicdo escolar, pretendendo-
-se, na Ultima etapa do nosso trabalho, avaliar em que medida foram alcangados os objetivos
do programa do Estudo do Meio do 1° CEB, previamente identificados e, simultaneamen-
te, reconhecer o contributo para o desenvolvimento de competéncias no ambito da Histéria

e da Geografia neste mesmo nivel de ensino.

Para o efeito, foram consultados os normativos especificos do Sistema Educativo
Portugués, trabalhos de autores que se debrugaram sobre tematicas analogas e, concomitante-

mente, as conclusdes foram suportadas na avaliagdo da intervengdo em contexto real.

1. Histéria e Geografia no 1.° CEB: competéncias e objetivos de aprendizagem

Esclarecer a pertinéncia de um estudo que investiga a contingéncia da consecucdo
de objetivos de aprendizagem e do desenvolvimento de destrezas e habilidades a que atribui-
mos o constructo de competéncia, obriga a uma definigao prévia deste Gltimo conceito.

Os objetivos de aprendizagem seguidos neste estudo sdo os que se encontram definidos
no programa da area disciplinar do Estudo do Meio. Na sua organizagdo interna, este progra-
ma encontra-se organizado por blocos que identificam os contelidos e os objetivos a atingir
nos diferentes anos de escolaridade, numa abordagem progressiva, do simples para o comple-
x0, do proximo para o distante, do presente para o passado, do local para o mundo.

Por sua vez, quando falamos em competéncia atribuimos o sentido adotado por
Perrenoud (1999) como “sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (p. 7). Em sintese,
“uma competéncia permite enfrentar regular e adequadamente um grupo de tarefas e de si-
tuacdes, apelando a nogdes, conhecimentos, informagdes, procedimentos, métodos, técnicas,
bem como a outras competéncias mais especificas” (Perrenoud, 2001, p. 31).

Assim, competéncia é o que distingue a préatica tradicional que apenas tem o valor
de memorizagdo ao invés da capacitagédo. E preciso a habilidade de ter um sentido na forma-
cao. Essencialmente, sublinha-se que a premissa de ajustar o discurso e criar e desenvolver
o curriculo com referéncia as competéncias, reflete o éxito do que se diz querer conseguir
(Sacristan, et al, 2011).

Face aos progressos econdémicos, culturais e cientificos, o professor atual reconhece
que ensina o aluno do futuro. Em grande medida, as situagdes futuras que estes alunos irdo
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experimentar, sendo desafiados a mobilizar a sua capacidade de aplicar conhecimentos praticos
de resolugdo de problemas, serdo efetivamente distintas das contemporéaneas. Corresponder
a esta necessidade implica ensinar os estudantes a aprender a aprender. Citando Séacristan,
et al (2001), para

enfrentar situagdes desconhecidas nos ambitos profissionais, sociais e pessoais, os indivi-
duos devem possuir capacidades de aprendizagem de segunda ordem, aprender de que
maneira aprender e de que forma a autorregular a prépria aprendizagem para enfrentar
os desafios de um contexto tdo aberto, cambiante e incerto. (p. 68)

Regressando a Perrenoud, este autor acrescenta a definicdo de competéncia a ideia de

“esquema”, na medida em que

um esquema € uma totalidade constituida, que sustenta uma agdo ou operagao
Unica, enquanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve diversos
esquemas de percepgdo, pensamento, avaliagdo e agdo, que suportam inferéncias,
antecipagdes, transposi¢des analdgicas, generalizagdes, apreciacdo de probabili-
dades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um conjunto de indices, bus-
ca da informagbes pertinentes, formagédo de uma decisdo, etc. (Perrenoud, 1999,
p. 24)

Um olhar atento e reflexivo leva-nos a questionar sobre a possibilidade de um professor
avangar na aquisicao de objetivos de aprendizagem definidos politicamente pelas autoridades
que regulam o sistema educativo e plasmados nos programas, promovendo, simultaneamente,

as competéncias especifica da area(s) que leciona.

Reconhecendo que ndo existem competéncias sem saberes, mas que a compe-
téncia é algo que a estes se acrescenta, nomeadamente “a capacidade de a utilizar para
resolver problemas, construir estratégias, tomar decisdes, actuar no sentido mais vasto da
expressao” (Perrenoud, 2001, p. 13); e, reconhecendo também que a definicdo das compe-
téncias de aprendizagem resultam das especificidades epistemoldgicas da ciéncia que lhes
estd subjacente, consideramos que o professor, num processo intencional, usufruindo da sua
liberdade/responsabilidade de tomar decisdes na gestdo do curriculo, podera ensaiar proces-
sos de ensino e aprendizagem em que concilie o cumprimento dos programas, sem abandonar

uma perspetiva de aprendizagem por competéncias.

Nesta perspetiva de intengdo e de consciéncia, serd fulcral que as sequéncias de
aprendizagem desenvolvidas em contexto real, quando analisadas, espelhem a possibilidade
de conciliagéo entre os objetivos e as competéncias da drea de Estudo do Meio, mais concre-
tamente as que dizem respeito a Histéria e a Geografia. Por esta razdo, é fundamental iden-
tificar as competéncias especificas destas areas disciplinares integradas no Estudo do Meio,
enquanto ciéncias subjacentes ao trabalho desenvolvido na sala de aula, mobilizado para
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sustentar este estudo.

Conforme se encontra expresso no Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001),
o Estudo do Meio enquadra-se no plano de estudos do 1.° CEB numa perspetiva de observa-
cdo e andlise de fendmenos, factos e situagdes que promovam um olhar critico e intervencao
no Meio. Dado o caracter integrado e integrador do Estudo do Meio, para a construcdo
de competéncias especificas desta area do saber concorrem as Ciéncias Naturais e as
Ciéncias Sociais, em particular, a Geografia e a Histéria. As competéncias especificas de
Estudo do Meio, tal como estavam definidas no Curriculo Nacional revogado em 2011,
organizam-se em trés grandes dominios: a localizagcdo no espago e no tempo, o dinamismo da

inter-relacao entre o natural e o social e o conhecimento do ambiente natural e social.

Assim, a area de Estudo do Meio pressupde que, a partir das suas percegdes, vivén-
cias e representacdes, e perante as condi¢des de mudanga, o aluno reelabore os seus esque-
mas mentais subjetivos, amadurecendo-os face a uma visdo diacrénica da realidade. Este é um
processo que culmina no intuito de agir ativamente, de modo consciente, e adotando um
discurso progressivamente mais rigoroso e cientifico. Para tal, pode mesmo ler-se que o
curriculo de Estudo do Meio tem de ser encarado como aberto e flexivel, ndo numa abordagem
retérica do programa, “mas de o olhar na perspetiva do desenvolvimento de competéncias
a adquirir pelos alunos.” (Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2001, p. 71). Mas, centremos
a nossa atengao na abordagem histérica e geografica do Estudo do Meio no 1.° CEB.

No que concerne as competéncias histéricas, evidenciam-se as que se apresentam
no Curriculo Nacional do Ensino Bésico. Apesar deste normativo j&4 ndo estar em vigor no
campo legislativo da educagdo em Portugal, identifica de modo atualmente ajustado os
nucleos que estruturam o saber histérico. Assim, podem ser identificados trés nicleos de com-
peténcias essenciais da Histéria: o primeiro Tratamento de Informagdo/ Utilizagdo de fontes,
osegundoaCompreenséo Histdrica, constituida pelosvetores da temporalidade, da espacialidade
e da contextualizagdo, e por fim Comunicagdo em Histdria.

Dias (2006), recorrendo aos textos do historiador José Mattoso, considera que ensi-
nar histéria é permitir que os alunos experimentem as fases processuais do trabalho de um
historiador. Num primeiro momento, o aluno historicamente competente deve saber pesquisar
informagdo para posteriormente selecionar, classificar e ordenar os factos. Segue-se a fase
da representacao mental que, de acordo com José Mattoso, deve ser encarada como uma
interpretagdo do presente, através de factos do passado, por vezes, distorcidos. Para conseguir
ter sucesso nas fases anteriores, o aluno necessita de utilizar diversas técnicas, entre as quais
a interpretagdo e a classificagdo. Por fim, ha lugar a comunicagdo como elaboragdo do discurso
que, embora pessoal, se assume como mais um contributo na construgdo do conhecimento
histérico (Dias, 2006). Esta ideia é corroborada por Lima (2009) quando afirma que

tempo e narrativa tornam-se, nesse marco tedrico, elementos imbricados e a ativi-
dade discursiva faz parte do processo de compreensédo da existéncia temporal do
ser humano. A intima relagdo entre tempo e narrativa ressalta, na realidade, que o
espago do contar é um espago de compreenséo. (p. 50)
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Realce-se que esta narrativa, enquanto produto de todo o processo,

serd tanto mais viva e audivel quanto mais se expresse num texto onde se concilie
o caréacter artistico com o seu teor cientifico: o texto histérico terd de ser rigoro-
so, objetivo, bem fundamentado, mas também claro, comunicativo, sugestivo, ou

mesmo, no limite, fundador de harmonia. (Mattoso citado por Dias, 2006, p. 9)

Perante estas premissas, selecionar os conteldos estruturantes para a aquisigdo de
competéncias de referéncia e, por sua vez, ao bom conhecimento histérico pressupde levar

os alunos a experimentar o exercicio de construgao do saber histérico (Félix, 2001).

No que concerne ao papel da Geografia, importa especificar que esta ciéncia visa
investigar probleméticas que o Homem levanta sobre o Meio Fisico e Humano, com recurso
a diferentes escalas de analise. Neste sentido, a abordagem a aprendizagem do saber geografi-
co integra trés nucleos de competéncias — A localizagdo, O conhecimento dos lugares e regides
e o Dinamismo das inter-relagdes entre espacos —, numa ética de A Descoberta do Ambiente
Geogréfico. Este processo é tanto mais eficaz quanto a extensdo, a natureza e a qualidade
das experiéncias de investigagdo. Espera-se que um cidaddo geograficamente competente

[possua o

dominio das destrezas espaciais e que demonstra ao ser capaz de visualizar espa-
cialmente os factos, relacionando-os entre si, de descrever corretamente o meio
em que vive ou trabalha, de elaborar um mapa mental desse meio, de utilizar ma-
pas de escalas diversas, de compreender padrdes espaciais e compara-los uns com
os outros, de se orientar a superficie terrestre. (Curriculo Nacional do Ensino Basi-
co, 2001, p. 109)

Também André (2005) clarifica o processo de investigagdo cientifico-geogréfico.
Segundo a sua linha de pensamento, este implica: (i) “conquista sobre os preconceitos”;
(i) “construcdo através da razao”; (iii) “verificagdo através dos factos” (p. 29). A primeira fase
corresponde a formulagdo da problematica, tendo em conta os conhecimentos prévios sobre
o objeto de estudo. A autora sublinha que esta problematizagdo no @mbito da Geografia
exige um trabalho prévio de contextualizagdo dos cinco dominios: “medidas, localizagdes e
descrigdes”, “regularidades espaciais”, “relacdo entre natureza e cultura”, “os significados
dos lugares” e "o territério como contexto activo” (pp. 32-35), a luz de paradigmas epistemo-
l6gicos como o empiricismo, o positivismo, o neo-positivismo e o behaviorismo, que tém confi-
gurado as Ciéncias Sociais e Humanas. Apds a definicdo de uma questdo de investigagdo capaz
de dar sentido a uma pesquisa, surge a segunda etapa que remete para a definicdo de
conceitos-chave e das hipdteses de estudo. No ultimo momento, o investigador deve partir
para a pesquisa e recolha de informagdo e posteriormente retirar conclusdes cientificas
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(André, 2005).

Apods a abordagem aos objetivos e as competéncias especificas, e conforme refere Félix
(2001) citando Roldao, retomemos a ideia de que operacionalizar o curriculo escolar “passa
a ser um campo critico da aquisi¢cdo dos saberes de referéncia e das competéncias para apren-
der” (Félix, 2001, p. 17). Mais, a “escola assume uma atitude diferente face aos contelidos
disciplinares, vende-os ndo como uma ‘prisao’, mas antes como um ‘nicleo’ a partir do qual
se organizam as inovagdes” (Félix, 2001, p. 26). Assim, todos os cidadaos devem estar
vigilantes sobre o que se passa na educagao e cada professor deve adotar uma postura reflexiva
perante o seu trabalho. Compete ao professor, no ambito da sua autonomia, a gestéo curricular
para permitir que o aluno adquira saber funcional e destreza para a sua experimentagéo.

Neste ponto de vista, assume-se como fulcral a premissa de que um docente nao
é um mero aplicador de um programa curricular. Como ja referia Zabalza (1992), ha

uma grande diferenga entre o professor que actua na sala de aula sabendo por que
razdo faz isto ou aquilo, sabendo qual é o seu contributo para o desenvolvimento
global do aluno face ao seu progresso no conjunto de matérias, etc. e aquele outro
professor que, pura e simplesmente, cumpre o seu programa. (p. 12).

Em sintese, este estudo visa avaliar a possibilidade de se elaborarem sequéncias
de aprendizagem que contemplem um conjunto de objetivos que concorrem, em primeira li-
nha, para formar discentes competentes na aplicacdo de conhecimentos e, em Ultima anélise,
para alcangar os objetivos definidos no programa do Estudo do Meio. Por outras palavras,
o professor tem espago em contexto diario para alcangar os objetivos definidos e, a par e passo,
potenciar o desenvolvimento das competéncias especificas de cada uma das areas disciplinares/
areas cientificas.

Em grande medida, pensamos ser possivel que, respeitando os principios educativos
e linhas orientadoras da instituicdo escolar, e tomando como finalidade os objetivos
de aprendizagem definidos, o professor exerca a sua autonomia na gestdo e planificagdo
das sequéncias de ensino, estabelecendo o desenvolvimento de competéncias como uma
prioridade.

2. Competéncias da Histéria e da Geografia no 1° CEB: uma experiéncia de aprendizagem

A acao selecionada para a presente investigagcdo integra duas sequéncias de
ensino-aprendizagem desenvolvidas em momentos distintos no ambito da disciplina de Estu-
do do Meio. A primeira decorreu durante trés semanas e centrou-se no bloco programatico
“A descoberta de si mesmo — A minha naturalidade e nacionalidade”. A segunda sequéncia
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acontece distanciada no tempo, por uma questdo de gestado curricular, mas surge, dando de
alguma forma continuidade ao conhecimento do “eu” e do “outro”, partindo da realidade
familiar e local dos alunos. Esta Ultima sequéncia contempla conteldos pertencentes ao bloco
programatico “A descoberta dos outros e das instituicdes — Os membros da minha familia”

e "O meu passado familiar longinquo”, e foi desenvolvida durante cerca de cinco semanas.

Para uma real percecao dos objetivos e das competéncias a desenvolver em cada uma
das sequéncias de ensino-aprendizagem, é fundamental explicitar as atividades realizadas,
bem como justificar algumas opg¢des metodolégicas tomadas.

Em primeiro lugar, importa referir que, numa perspetiva de estruturagdo de conheci-
mento sobre o préprio, no 3.° ano de escolaridade prevé-se que o aluno conhega a sua natura-
lidade e a sua nacionalidade, distinguindo conceitos como freguesia, concelho, distrito e pais.
Nao obstante, a evidéncia programéatica de que os conteldos iniciais apontam para uma
abordagem local para progressivamente se alargarem a meios mais distantes no tempo e no
espago, optou-se por tragar um percurso do geral ao especifico, isto é, partiu-se do conhecimento
do planeta, enquanto agrupamento de continentes e oceanos, comum a todos os discentes,
para progressivamente chegar ao estudo de meios mais préximos dos alunos (o pais, o distrito

de onde eram naturais e o distrito de residéncia, entre outros).

Em segundo lugar, convém clarificar que nas atividades apresentadas se utilizaram re-
cursos diversificados, alguns dos quais construidos pelos alunos e expostos em sala de aula.
Além disso, todas as atividades foram suportadas pela realizagdo de fichas de trabalho para
sistematizacdo e aplicagcdo dos conhecimentos. Na primeira sequéncia desenvolvida implemen-
taram-se essencialmente modalidades de trabalho individual, a pares e em coletivo, dando-se
espago na sequéncia seguinte para atividades cooperativas, em pequenos grupos, uma vez
que a teméatica em estudo apontava mais para esta légica de trabalho.

A primeira sequéncia de aprendizagem teve inicio com uma sessdo de compreensao
da representagdo do planeta. Os discentes puderam ter contacto com diversas representagoes
do planeta terra (globo e planisférios com diferentes escalas), identificando os elementos cons-
tituintes dos mapas e localizando os continentes e os oceanos. Posteriormente, propds-se
a localizagdo de Portugal e a compreensao da sua constituicdo, ou seja, levou-se os alunos
a efetuarem a comparacao da area de Portugal Continental com a de Portugal Insular, o reco-
nhecimento das diversas ilhas da Madeira e dos Acores, e a distingdo entre o conceito de ilha
e arquipélago, nomeadamente, através da observagao de outros arquipélagos no planisfério.
Nesta abordagem, iniciou-se a concetualizagdo de nacionalidade.

A constatagdo de que a turma apenas integrava alunos de nacionalidade portugue-
sa, levou a que a localizagdo fosse restringida a Portugal Continental. Assim, realizou-se uma
sessao de identificagdo dos distritos de Portugal Continental. Além dos alunos representarem
este territério e legendarem os seus distritos, promoveu-se o estabelecimento de relagdes en-
tre os mesmos, nomeadamente a proximidade com o mar (litoral e interior), a localizagdo no
mapa de Portugal (norte, centro e sul) e a drea abrangida por cada um. De seguida, teve inicio
a distingdo de distrito, concelho e freguesia. Para tal, experienciou-se a visualizagdo de

mapas interativos e a compreensao das subdivisdes dos distritos em concelhos e, por sua vez,
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da divisdo dos concelhos em freguesias. Atribuindo sentido a esta concetualizagdo, optou-
-se por localizar divisdes administrativas conhecidas dos alunos, como o distrito, o concelho
e a freguesia em que se situa o espago escolar. Desta abordagem decorreu a introdugdo do
conceito de naturalidade.

No sentido de os alunos aplicarem as nocdes trabalhadas, foi proposta a elaboracao
de um “cartdo de cidadao”. Apés a visualizagdo de cartdes de identificagdo reais, realizou-se
o preenchimento de um cartdo de cidaddo, implicando esta atividade o reconhecimento

da naturalidade e da nacionalidade de cada aluno.

Seguidamente, realizou-se uma sessdo de reconhecimento da naturalidade ndo sé
do préprio mas dos seus pais. Esta fase iniciou-se com a pesquisa, por parte de cada discente,
sobre a sua naturalidade e a naturalidade dos pais, seguida da sinalizagdo num mapa coletivo
do distrito de onde cada aluno e cada um dos seus pais é natural. A sessdo terminou com
a analise destes dados, recorrendo a construcdo de gréficos. Os alunos também se familiariza-

ram com termos como aldeia, vila e cidade, trabalhados em sessbes prévias.

No decorrer deste processo, por diversas vezes, os alunos contactaram e questiona-
ram simbolos locais e nacionais. Neste sentido, embora o estudo de figuras, tradi¢des e outros
elementos locais apenas estivesse previsto para a segunda sequéncia de aprendizagem,
concluiu-se a primeira sequéncia com a diferenciagdo de bandeiras e brasdes, solicitando aos
alunos a apresentacao de alguns deles. Para existir uma maior diversidade, cada crianca efe-
tuou a pesquisa do brasdo da freguesia ou do distrito de onde cada um dos seus pais é natural

e preparou uma apresentagdo sobre os elementos mais significativos desses simbolos.

Deu-se continuidade a esta sequéncia de ensino-aprendizagem no segundo periodo,
com um trabalho que visou, num primeiro momento o conhecimento de relagdes de parentes-
co entre os membros da sua familia para, posteriormente, propor o reconhecimento de datas,
factos e locais significativos da histéria familiar e, paralelamente, uma abordagem do passa-
do do meio local. Neste ambito, os alunos foram levados a pesquisar, a tratar e a comunicar
a informacéo relacionada com as figuras, factos, datas, vestigios e tradi¢cdes da histéria local.

Especificamente, no ambito do tema O passado da familia, os alunos tiveram de
interpretar arvores genealdgicas, assim como de construir um registo diagramatico, a partir de
informagdes sobre os graus de parentesco e estabelecimento de novas relagdes de parentes-
co. Em seguida, propds-se a elaboragdo de uma linha de tempo com factos significativos para
a turma. Procedeu-se também a observagdo e a anélise de linhas de tempo. Paralelamente,
estabeleceu-se a distincdo dos conceitos de década, século e milénio e recordou-se outras

formas de contagem do tempo.

Por sua vez, no estudo do Passado da minha localidade promoveu-se o reconhecimento
do patriménio construido, natural, arqueoldgico e etnogréfico como histéria de cada povoagéo.
Assim, desenvolveu-se uma breve investigagdo do passado da localidade onde a instituicdo
escolar se insere, através da leitura de documentos histéricos, observagdo de imagens, identifi-
cagdo em mapas, leitura de gréficos e tabelas, entre outros.

Finalizou-se a unidade com a percecdo da diversidade cultural, através da visualizagédo
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de imagens e videos. Posteriormente, em pequenos grupos, fez-se pesquisa de tradigdes,
costumes e modos de vida de cada regido de Portugal e a respetiva comunicagdo aos colegas.
Para culminar, realizou-se uma visita de estudo as ruinas de Conimbriga e ao parque Portugal
dos Pequenitos, na cidade de Coimbra, onde os alunos tiveram oportunidade de reconhecer
o legado deixado por povos que habitaram terras portuguesas, no caso de Conimbriga,
e identificar caracteristicas das habitacdes caracteristicas de cada regido, integrando o conheci-
mento apreendido nesta tarefa investigativa.

Finalmente, no que se refere a avaliagdo das aprendizagens é fundamental explicitar
que a mesma foi planificada num momento prévio a realizagdo das sequéncias. Para cada
uma delas foram elaboradas quer fichas formativas, quer sumativas. Concretamente, as ativi-
dades da sequéncia inicial foram suportadas por cerca de vinte fichas formativas e duas suma-
tivas, enquanto, para a segunda sequéncia foi proposta a realizagdo de oito fichas de trabalho
e uma de avaliagdo. Para uma fiel obtencao de resultados, avaliou-se questdo a questdo de
cada um destes recursos de todos os alunos que integram a turma, agrupando-se as mesmas

por dois niveis (objetivos e competéncias).

A sintese da anélise destes instrumentos de avaliacdo encontra-se no ponto seguinte,
acompanhada de tabelas de resultados que traduzem de forma quantificada a consecucao
dos objetivos de aprendizagem e a contribuicdo para o desenvolvimento das competéncias
histérico-geogréficas identificadas.

3. Competéncias da Histéria e da Geografia no 1.° CEB: andlise de resultados

Considerando a problematica subjacente a esta reflexdo, importa analisar os resulta-
dos quer em relagdo ao cumprimento dos objetivos programaticos de Estudo do Meio a luz
da ampliagcdo de competéncias histérico-geogréficas.

Numa otica de analise por objetivos, é de referir que, tal como previsto, foram traba-
lhados dezasseis objetivos especificos ao longo da realizagdo das sequéncias de aprendiza-
gem, abrangendo trés dos blocos programéaticos de Estudo do Meio (os blocos 1, 2 e 4 das
Orientagbes Curriculares para o 1.° Ciclo do Ensino Baésico), cujos resultados se apresentam
na tabela 1. Constata-se que se obteve sucesso no cumprimento dos objetivos especificos
de Estudo do Meio definidos para a abordagem dos conteidos propostos, uma vez que
os resultados se situam entre os 86% e os 96,6% e a média de consecugdo corresponde a cerca
de 92%.
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Tabela 1 — Resultados da consecucdo dos objetivos especificos de aprendizagem de Estudo do Meio

Blocos Programéticos | Objetivos Especificos Taxa €2
sucesso

Bloco 1 Distinguir freguesia, concelho, distrito e pais 94,8 %
Estabelecer relagdes de parentesco 96,1 %
Construir arvores genealdgicas 86,0 %
Conhecer unidades de tempo: a década; o século 92,5 %
Localizar numa linha de tempo 94,0 %
Reconhecer simbolos locais/nacionais 86,0 %

Bloco 2 — L . . ‘
Identificar figuras da histéria local presentes na toponimia, estatuaria, tradi- 900 %
cdo oral... e
Conhecer vestigios do passado local 93,0 %
Reconhecer a importancia do patriménio histérico local 94,0 %
Reconhecer datas e factos significativos da histéria da familia 93,9 %
Localizar no planisfério e no globo os continentes e oceanos 88,6 %
Reconhecer o oceano Atlantico como fronteira maritima de Portugal 95,6 %
Reconhecer aglomerados populacionais 96,6 %

Bloco 4
Localizar as capitais de distrito 91,5 %
Localizar Portugal no mapa da Europa, no planisfério e no globo 92,0 %
Localizar em mapas, ilhas e arquipélagos 91,4 %

Nota. Retirado dos instrumentos de avaliagdo previstos nas sequéncias de aprendizagem.

Do primeiro bloco programéatico “A descoberta de si mesmo”, pretendia-se que os
alunos conseguissem Distinguir freguesia, concelho, distrito e pais. Verificou-se que cerca de
95% da turma distingue os conceitos.

Relativamente ao segundo bloco programético — “A descoberta dos outros e das insti-
tuicdes” —, os objetivos que obtiveram resultados superiores a média sdo: Estabelecer relagcbes
de parentesco; Conhecer unidades de tempo: a década; o século; Localizar numa linha de tem-
po; Conhecer vestigios do passado local; Reconhecer a importéncia do patriménio histérico
local; Reconhecer datas e factos significativos da histéria da familia. Ligeiramente abaixo do
valor médio identificam-se os seguintes obijetivos: Construir arvores genealdgicas (86%);
Reconhecer simbolos locais/nacionais (86%) e Identificar figuras da historia local presentes
na toponimia, estatudria, tradicdo oral, etc. (90%). Salientando aqueles cujos resultados sao
menos conseguidos importa justificar que os alunos apreenderam os conceitos relativos as
relacbes de parentesco, pelo que sdo capazes de proceder a leitura correta de arvores
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genealdgicas. O inverso, ou seja, quando convidados a interpretar informagdes que tradu-
zem essas relagdes de parentesco e construir uma arvore genealdgica a partir dessas mesmas
relagbes, os alunos experimentaram algumas dificuldades, pois tais tarefas implicam um proces-

so mental mais complexo.

Ja os resultados obtidos no que se refere a Reconhecimento de simbolos locais e
nacionais podem estar relacionados com o facto de néo se ter pretendido apenas que o aluno
conhecesse alguns simbolos, mas também que procurasse, igualmente, interpreta-los. Dito
de outro modo, este objetivo foi trabalhado ndo sé numa otica de identificagdo do tipo
de aglomerado através da contagem do nimero de torres, mas também de investigagdo da
simbologia de brasées associados as naturalidades dos alunos e dos seus pais, entre outros
aspetos que elevaram a sua exigéncia.

No que respeita ao quarto bloco programatico — “A descoberta das inter-relagdes en-
tre espagos”—, todos os objetivos se relacionam com questdes de localizagdo, resultando em
valores superiores a um percentil de 90, a excecdo de Localizar no planistério e no globo os
continentes e oceanos, cujos resultados apontam para 88,6% de sucesso Este objetivo é um
objetivo proposto para o quarto ano de escolaridade pelo que o numero de propostas
realizadas foi mais reduzido.

Ao longo da concretizagdo das sequéncias de ensino-aprendizagem procurou-se,
também, que os alunos desenvolvessem competéncias em Histéria e Geografia . Conforme
supramencionado, as competéncias apresentadas foram aglutinadas por dominios inspirados
no Curriculo Nacional de 2001, no ambito de cada uma das ciéncias. As competéncias
especificas foram também redefinidas, ensaiando uma sintese de acordo com o trabalho
realizado na sala de aula.

A sintese de resultados consta na tabela 2, podendo verificar-se que a média de
desenvolvimento obtida foi de 93%. Desde ja deve ser salientado que, apesar dos valores te-
rem sido quantificados para se proceder a presente reflexao, se reconhece que, de acordo com
o conceito de competéncia explicitado no inicio do artigo, estes valores devem ser
considerados como indicativos do contributo do trabalho realizado ao longo das sequéncias
de aprendizagem para o desenvolvimento de cada competéncia.
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Tabela 2 — Resultados do desenvolvimento de competéncias especificas histérico-geograficas

el Dominio de competén- N . Taxa de
Disciplina . Competéncia especificas

cias sucesso

Ler diferentes formas de representagdo da Terra: imagens
de satélite, fotografias aéreas, globos e mapas (escala e le- 92,5 %

genda)

Localizar o lugar onde vive, espacos pessoais/familiares pro- 859 %
ximos e
Localizar Portugal, a Peninsula Ibérica, a Europa e o Mundo 89,8 %
Relacionar a organizagéo territorial com as caracteristicas fisi- 98 0 %
U 7%

cas e humanas do territério em diferentes periodos

Reconhecer o modo como os diferentes espagos se inte-
gram em contextos sucessivamente mais vastos: aldeia/ bair- | 93,1 %
ro/ vila/ cidade/ regido/ pais

U:ullzar vestigios de outras épocas como fontes de informa- 100,0 %
cdo
Tratamento de informacg&o | Observar e recolher informacéo sobre o territério: caracteris- 97 8 %
/ utilizagdo das fontes ticas fisicas, sociais e econdmicas ks
Recolher, registar e tratar diferentes tipos de informacéo: do- 863 %
O /o

cumental, iconografica, grafica

Localizar acontecimentos em linhas de tempo e barras cro-

nolégicas 94.0%
Histéria | Compreensdo  histdrica
(temporalidade) N ] .
Utilizar unidades de referéncia temporal 98,1 %
Relacionar passado/presente 92,9%
Compreensdo  histérica | Reconhecer os contrastes na distribuicdo espacial dos aspe- 88.9 %
(espacialidade) tos naturais e humanos do meio 7 09
Utilizar diferentes formas de comunicacdo oral e escrita
Comese cim lsak (textos, qlesenhos, fotograflas, gravuras, maquetes, mapas, 91,5 %
plantas, linhas de tempo, frisos cronolégicos, arvores genea-
|6gicas)
Geografia e Historia Utilizar vocabuléario histérico-geografico 93,4 %

Nota. Retirado dos instrumentos de avaliagdo previstos nas sequéncias de aprendizagem.

Relativamente as propostas especificamente direcionadas para geografia, procurou-se
o desenvolvimento de competéncias contempladas em cada um dos trés dominios: Localiza-
cao espacio-temporal, Conhecimento dos Lugares e das regides e Dinamismo da relagdo entre
espagos. Embora todas as competéncias se apresentem com niveis de desenvolvimento ele-
vados, aquela cujo resultado é menos expressivo é a Localizar o lugar onde vive, espagos pes-
soais/familiares proéximos. Tal verifica-se, provavelmente, pela diversidade de espagos pessoais
e familiares que se identificam num agregado heterogéneo de alunos de uma turma.
De qualquer modo, é possivel concluir que os alunos sabem ler mapas, identificar os elemen-
tos dos mesmos, situar continentes, paises e distritos de Portugal, bem como, compreender

a relac3o territorial.



TempuSpacium

Por sua vez, no ambito da Histéria, promoveu-se o desenvolvimento de competén-
cias dos dominios do Tratamento de informag&o/utilizagdo das fontes, Compreensao historica
numa vertente de temporalidade, Compreensao histérica numa perspetiva de espacialidade
e Comunicagdo em histéria. No que respeita ao primeiro, os alunos revelaram competéncias
de recolha e organizagdo da informagdo, comparativamente com o tratamento e a interpretagcdo
da mesma, o que se explica por esta Ultima competéncia implicar um nivel de complexidade
superior. De realgar que este processo de investigacao subjacente a tais competéncias continua-
ré a ser fomentado no quarto ano de escolaridade, em que os conteldos programaticos incidem
maioritariamente no ambito da Histéria de Portugal, proporcionando espago para a pesquisa
e o tratamento da informacao.

Numa perspetiva de compreensao temporal, salienta-se que os resultados revelam
que quase todos os alunos da turma sao capazes de Localizar acontecimentos em linhas
de tempo e barras cronolégicas; Utilizar unidades de referéncia temporal e Relacionar passado/
presente.

No dominio da Compreensao histérica (espacialidade), obteve-se também um bom
desempenho entre os alunos, no que respeita ao desenvolvimento da competéncia Reconhecer
os contrastes na distribuicdo espacial dos aspetos naturais e humanos do meio, assim como
no dominio da Comunicacao histérica: utilizar diferentes formas de comunicagéo oral e escri-
ta (textos, desenhos, fotografias, gravuras, maquetes, mapas, plantas, linhas de tempo, frisos
cronolégicos, rvores genealdgicas).

Por ultimo, é fundamental mencionar que a Utilizagdo de vocabulario histérico-geo-
gréfico se assume como transversal a todos os dominios das ciéncias em questdo. O sucesso
alcancado faz pressupor que o grupo desenvolveu a compreensdo e aplicacdo de termos
inerentes a conceitos diversificados.

Lembremos, mais uma vez, que as competéncias histéricas e geograficas identificadas
devem continuar a ser trabalhadas e o seu desenvolvimento promovido entre os alunos ao longo
do seu percurso no ensino basico, com a finalidade de se formarem cidadaos cientificamente
competentes.

Conclusao

Algumas conclusbes podem ser retiradas deste pequeno estudo desenvolvido numa
turma de 3° ano do 1° CEB.

A primeira incide sobre a importancia da planificagdo do trabalho do professor atra-
vés da construgdo de sequéncias de aprendizagem, incluindo neste processo a planificagdo da
avaliagdo das aprendizagens, definindo os objetivos especificos em fungdo dos objetivos ge-
rais previstos no programa e construindo os respetivos instrumentos de avaliagdo. Mas, para
além dos objetivos de aprendizagem, pode o professor ir mais longe, ensaiando a definicao
das competéncias histéricas e geogréficas que é previsto desenvolver ao longo do trabalho
realizado na sala de aula.
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Pelos resultados alcancados podemos inferir que, ndo obstante a existéncia de objeti-
vos centrados no conhecimento que podem e devem ser atingidos, estes sao uma parte das
competéncias a desenvolver, existindo outras que emergem das metodologias adotadas.
Tal significa que o seu desenvolvimento depende, no essencial, das intencionalidades pedagé-
gicas que cada docente imprime no trabalho didrio com os seus alunos.

Assumindo que o professor, na sua sala, ainda pode usufruir de espacos de liberdade
que simultaneamente |lhe ddo a responsabilidade de gestdo do curriculo, parece ser possivel
acreditar, a partir deste pequeno estudo, que vale a pena continuar a apostar num ensino-apren-
dizagem centrado no desenvolvimento de competéncias. E, quando avaliamos as aprendizagens
realizadas pelos alunos, percebemos que vale a pena exercer a liberdade e responsabilidade
de sermos professores com um pensamento critico sobre a realidade que nos rodeia.
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Resumo

A recolha e o tratamento da informagdo sdo competéncias transversais a Histéria
e a Geografia que importa desenvolver nos alunos do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Bésico
(CEB). Como tal, o estudo apresentado neste artigo, realizado em dois contextos educativos
no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il), teve como finalidade verificar de que
modo as metodologias investigativas podem contribuir para o desenvolvimento de competén-

cias de recolha e tratamento da informagdo na aprendizagem da Histéria e da Geografia no
1.°eno 2.° CEB.

As decisdes metodolégicas tomadas no decorrer deste estudo dizem respeito a uma
aproximagdo ao paradigma da metodologia da investigagdo-agdo, tendo sido realizada,
também, uma revisao da literatura de modo a tornar possivel definir o conteido a dar a nogao
de “metodologias investigativas”.

Os resultados deste estudo possibilitaram concluir que em ambos os contextos educa-
tivos os alunos desenvolveram competéncias de recolha e tratamento da informagéo na apren-
dizagem da Histéria e da Geografia. No entanto, é de referir que, no contexto do 1.° CEB,
os alunos revelaram ter igualmente capacidade de recolher e tratar a informagédo, enquanto,

no 2.° CEB, mostraram maiores dificuldades no tratamento da informacéo.

Palavras-chave: metodologias investigativas; recolha e tratamento da informacao; competén-
cias; Histdria; Geografia.
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Summary

Developing skills for collecting and processing information for learning History and Geography
in the 1*t and 2" Cycle of Basic Education

Collecting and processing information in History and Geography should be developed by stu-
dents of the 1st and 2nd cycle of basic education. The study now presented was carried out
in two educational settings under Supervised Teaching Practice Il and aimed to verify how in-
vestigative methodologies can contribute to the development of collecting information skills for
the learning of History and Geography in the 1st and 2nd cycles of Basic Education.

The methodological decisions taken in the course of this study relate to an approach to the
paradigm of a research-action methodology, and a literature review was also performed so as
to be able to give the notion of “research methodologies”.

The results of this study allowed to conclude that in both educational contexts the students
developed skills for collecting and processing information for learning History and Geogra-
phy. However, it should be noted that in the 1st Cycle students revealed the ability to collect
and process information, while in the 2nd Cycle students showed greater difficulties in process-
ing information.

Keywords: investigative methodologies; collecting and processing information; competence;
History; Geography.
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Introducéo

O presente artigo tem por base o trabalho desenvolvido no Mestrado em Ensino
de 1.° e 2.° Ciclo, da Escola Superior de Educagédo de Lisboa, no ambito da unidade curricular
de Prética de Ensino Supervisionada Il (PES I)*. A principal finalidade deste trabalho consistiu
em promover atividades investigativas, centrando-se na realizagdo de atividades de recolha
e tratamento de dados para a aprendizagem da Histéria e da Geografia no 1.° e 2.° CEB.

Inicialmente, o tema desta investigacdo surgiu no decorrer da PES I, no ambito do
2.° CEB, nos meses de outubro a dezembro de 2013, dado que um dos objetivos da interven-
cao neste contexto passava pela implementagdo de atividades praticas, que oferecessem aos
alunos a oportunidade de participarem na construgdo do seu proprio conhecimento. O interesse
em proporcionar aos alunos este tipo de atividades relaciona-se com a convicgdo de que
o contacto com recursos e atividades diversificadas e participadas permite promover um conjun-
to mais alargado de competéncias no que se refere as areas disciplinares de Histéria e Geografia.

Tendo em conta os resultados apurados nas atividades realizadas, considerou-se
pertinente dar continuidade a esta investigagcdo no contexto da PES Il do 1.° CEB, nos meses
de abril e maio de 2014. Apds esta decisdo, tornou-se possivel definir o titulo desta investi-
gacao: “Desenvolver competéncias de recolha e tratamento da informagédo na aprendizagem
da Histéria e Geografia no 1.° e 2.° CEB".

O texto que agora se apresenta encontra-se organizado em quatro secgdes: (i) enqua-
dramento tedrico; (ii) metodologia; (iii) apresentagdo das atividades investigativas realizadas;

e (iv) anélise dos resultados.

Na primeira sec¢do deste artigo, é apresentada uma revisdo da literatura referente as
metodologias investigativas, com o objetivo de responder a questao “O que é investigar?”
em Histéria e Geografia. A segunda seccdo, relativa a metodologia, refere-se aos métodos
e técnicas de recolha de dados a que se recorreu em cada uma das fases deste trabalho.
Na terceira secgdo, apresentam-se as atividades realizadas no ambito desta investigagao,
respetiva avaliagdo e os resultados apurados. Por fim, na quarta secgdo, sdo apresentados
e analisados os resultados globais desta investigacao.

Tendo em conta o tema central deste estudo, formulou-se a seguinte problematica:
A implementacdo de metodologias investigativas na sala de aula, no 1.° e 2.° CEB, contribui
para a construgdo do conhecimento histérico e geogréfico dos alunos. Por sua vez, a definigdo
desta problematica conduziu a formulagdo daquela que é a questdo de partida deste estudo:
De que modo as metodologias investigativas contribuem para a construgdo do conhecimento

dos alunos em Histéria e Geografia?

4 - Sacramento, C. (2014). Prética de ensino supervisionado no 1.° e 2.° ciclo do ensino basico: desenvolver com-
peténcias de recolha e tratamento da informagéo na aprendizagem da Histéria e Geografia no 1.° e 2.° CEB.
Relatério de estdgio. Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico. Lisboa: Escola Superior de Educacao.
Disponivel em http://hdl.handle.net/10400.21/3798
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1. Enquadramento tedrico

De acordo com a problematica anteriormente apresentada, é particularmente relevante
definir o conteldo a dar a nogdo de “metodologias investigativas”, reconhecendo que esta
deve estar na base deste estudo. Por outro lado, importa ainda direcionar esta anélise para
as areas cientificas da Histéria e da Geografia, a fim de melhor compreender o modo como
esta metodologia pode contribuir para a formagdo de jovens histérica e geograficamente

competentes.

As metodologias investigativas

Segundo Vilelas (2009), a metodologia “corresponde a um conjunto de procedimentos
que contribuem para a obtencdo do conhecimento” (p. 17), isto é, o caminho que se percor-
re até atingir o conhecimento através de uma investigacdo. Ja a investigagdo é a atividade,
propriamente dita, de andlise e questionamento de uma realidade, ou seja, “é um sistema de
actividades intelectuais e manuais destinado a obtencdo de informagdo capaz de resolver
determinados problemas” (Vilelas, 2009, p. 44). Assim, entende-se que a metodologia de
investigacdo consiste na anélise de um objeto de estudo através de diversas técnicas e em
diferentes etapas. Segundo esta perspetiva, Vilelas (2009) defende que a investigacao parte
de um conjunto de ideias sobre as quais o investigador tem interesse em pesquisar, tendo
em conta uma determinada realidade.

Para atingir o conhecimento, através de metodologias de investigagdo, pode-se recor-
rer a diferentes métodos e diferentes técnicas. O método “engloba o estudo dos meios pelos
quais se entendem todos os fenémenos e se ordenam os conhecimentos” (Vilelas, 2009, p.
43), isto é, a selegdo dos instrumentos e técnicas especificos de cada investigacao e, ainda,

a verificagdo e comprovagao do problema que se pretende investigar.

Segundo Albarello et al. (1997), existem cinco etapas de investigagdo, que ndo se-
guem necessariamente a sequéncia pela qual sdo enunciadas em seguida: (i) a problematica
e o quadro tedrico; (ii) a constituicdo da amostra; (iii) as entrevistas; (iv) a analise das entrevis-
tas; (v) os resultados — a construgdo de tipologias de representacdes ou de “sécio-estruturas”
(p- 211).

A primeira etapa diz respeito a formulagdo de questdes relativamente a realidade a
estudar, enquanto a segunda consiste na reunido de um conjunto de individuos, sobre os quais
se recolhem os dados. A terceira etapa, ou seja, a etapa das entrevistas, refere-se ao conjunto
de questdes que sdo colocadas a amostra que se definiu na fase anterior. A anélise das entre-
vistas (quarta etapa) consiste no estudo dos dados recolhidos através das entrevistas, tendo
como foco a problemética em causa. Finalmente, na quinta etapa — os resultados — pretende-se
apresentar as conclusdes relativamente a questdo de partida, mas também os novos conhe-
cimentos adquiridos no decorrer da investigagdo e, caso se justifique, a formulagdo de novas

questdes investigativas.

Para outros autores (Quivy & Campenhoudt, 2003), o processo investigativo decorre
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em sete etapas: (1) problematica geral; (2) exploragdo e pesquisa; (3) enquadramento tedrico-
conceptual; (4) elaboracao de hipétese de partida e de modelo de anélise; (5) recolha de dados
de observacao; (6) recolha e analise de dados; (7) interpretacao, conclusdes e comunicagao.
Ao longo destas etapas, a ciéncia desenvolve um método, agora entendido como um conjun-
to de procedimentos que permitem chegar a determinadas conclusdes, tendo por finalidade
estudar um objeto de estudo e, deste modo, construir um corpo especifico de conhecimen-
to (Coutinho, 2011). Contudo, no ambito do presente artigo, importa focar o nosso olhar nos
processos investigativos de duas disciplinas das Ciéncias Sociais e Humanas: a Historia

e a Geografia.

As metodologias investigativas na Histéria e na Geografia

Centrando agora a atencdo nas metodologias investigativas no campo da Histdria,
partimos dos trés momentos que, de acordo com Mattoso (2002), promovem a construgdo do
saber histérico: "o exame do passado através das suas marcas, depois a representagdo mental
que desse exame resulta e, por fim, a produgdo de um texto escrito ou oral que permite co-
municar com outrem” (p. 12). Segundo Dias (2006), “o primeiro momento inscreve-se na tarefa
de procurar a informacdo que permite depois seleccionar, classificar e ordenar os factos
com o atributo de histéricos” (p. 9). O segundo momento consiste na “utilizagdo dum conjunto
de técnicas a que o historiador recorre no seu oficio de modo a criar uma ordem no conjun-
to das acgbes humanas” (Dias, 2006, p. 9). Por fim, o terceiro momento, ou seja, a produgao
de um texto escrito ou oral, diz respeito, segundo o mesmo autor, a comunicagdo em Historia,
seja através de um texto escrito, seja através de um texto oral.

De acordo com Dias (2006), apds a explicitagdo do que constitui cada um dos momen-
tos que, segundo Mattoso (2002), contribuem para a construgdo do saber histérico, importa
relembrar os trés nucleos de competéncias essenciais, que permitem a formagao de cidadéos
historicamente competentes, nomeadamente: “o Tratamento da informagao/Utilizagdo de
Fontes”; "a Compreensdo Histérica” (temporalidade, espacialidade e contextualizagdo);
e "a Comunicagdo em Histéria” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 87). Segundo Dias (2006),
partindo destes trés nicleos de competéncias essenciais, “podemos identificar os procedimen-
tos que cada um deles pressupde no desenvolvimento de um processo de ensino da Histo-
ria” (p. 33). Esses procedimentos sdo sequenciais, no entanto, existe sempre a possibilidade
de, numa fase mais avangada, voltar a uma fase anterior, de modo a procurar novas fontes,
no caso de os documentos ja consultados ndo revelarem as informagbes pretendidas e as
respostas as questdes formuladas. Neste sentido, é previsivel que o professor sinta

necessidade de mobilizar, simultaneamente, os trés nlcleos que estruturam o saber historico.

Segundo Dias (2006), as fontes histéricas, as quais os alunos podem recorrer no que
se refere ao “Tratamento da informagéo/Utilizagdo de fontes”, sdo “objectos, quadros, foto-
grafias, musica, cartas de adultos, fontes escritas, edificios, monumentos, escavag¢des, materiais
informaticos” (p. 33). Ea partir destas fontes, de acordo com Cooper (2002), que os histo-
riadores descobrem o passado, sendo que, ao longo dos tempos, as categorias de fontes se
tém vindo a diversificar, verificando-se, assim, um desenvolvimento dos processos de

43
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investigagao histérica. Como tal, o facto de se levar as criangas a investigar a partir das
fontes referidas nao se justifica apenas por, hoje em dia, essas fontes estarem acessiveis, mas
por serem também utilizadas pelos préprios historiadores.

No entanto, Cooper (2002) explicita que a investigagdo ndo implica apenas as fontes,
ja que estas sé evidenciam informacg&es sobre o passado se forem colocadas quest&es cientifi-
camente pertinentes. Como tal,

hacer inferencias sobre las fuentes supone hacer preguntas sobre como se hicieron
y utilizaron, y cémo pudieron influir en la vida, los sentimientos y los pensamientos
de las personas que las realizaron y usaron. Significa aceptar que puede haber di-
versas inferencias validas (Cooper, 2002, p. 117).

Assim, é necessario levar as criangas a compreender que as inferéncias que fazem sobre
as fontes podem ser diversas, ndo havendo apenas uma Unica resposta correta. E importante
compreender que, se as inferéncias concordam com o periodo para o qual a fonte remete,
entdo podem ser aceites, sendo, contudo, necessario valida-las com argumentos.

De acordo com o que foi exposto, compreende-se entdo que a investigagdo em Historia
consiste na anélise de fontes, no levantamento de questdes sobre essas fontes, tendo em conta
a sua utilidade e relagdo com o passado, chegando-se assim a um conjunto de inferéncias.

1.

Segundo André (2005), no que se refere a Geografia, a “investigacao cientifica é um
processo que se desenvolve a partir de uma questado de partida e termina numa tese ou res-
posta reconhecida pela comunidade cientifica” (p. 29). Como tal, as etapas do processo de
investigacdo remetem para trés principios: (i) “conquista sobre os preconceitos”; (i) “construcao

através da razdo”; (iii) “verificagdo através dos factos” (André, 2005, p. 29).

No que se refere ao primeiro principio, a autora faz referéncia a trés etapas que dizem
respeito a definicdo da questdo de partida, a exploragdo do que ja se conhece sobre o objeto
em estudo e a problematizacdo da questdo enunciada. Relativamente a “construcao através
da razdo”, as etapas que constituem este principio remetem para a identificagdo dos conceitos
referentes a questdo problematica, para o estabelecimento de relagdes entre conceitos-chave
e, por fim, para a identificagdo da hipdtese. As etapas associadas ao terceiro principio referem-
-se a recolha de informacgédo, tendo em conta as hipdteses definidas, o tratamento dos dados

e, finalmente, a concluso.

No ambito da Geografia, o objeto de estudo é o Espago, no entanto, ha que com-
preender que podem existir contextos diferentes. Assim, André (2005) clarifica que, para definir
uma questao de investigagdo capaz de dar sentido a uma pesquisa, é necessario que se con-
textualizem as dimensdes referidas pela autora: “medidas, localizagdes e descrigbes”, “regula-
ridades espaciais”, “relagdo entre natureza e cultura”, “significados dos lugares” e “territério
como contexto activo” (pp. 32-35). Apds a contextualizagdo destas cinco dimensdes, a autora
faz apelo a necessidade de as relacionar com os paradigmas que tém configurado as ciéncias
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sociais e humanas como, por exemplo, o empirismo, o positivismo, o neo-positivismo, o beha-
viorismo, entre outros, pois deles depende a forma de abordagem cientifica que o gedgrafo
empreende.

Apods a explicitagdo apresentada previamente sobre as etapas que, segundo André
(2005), constituem o processo investigativo em Geografia, considera-se pertinente recordar
que um “cidadao geograficamente competente é aquele que possui o dominio das destrezas
e que o demonstra ao ser capaz de visualizar espacialmente os factos, relacionando-os entre
si, [e] de descrever corretamente o meio em que vive ou trabalha” (Ministério da Educacgéo,
2001, p. 107). Assim, considera-se que devem ser mobilizados os trés nlcleos de competéncias
essenciais da Geografia: “A localizacdo”; “O conhecimento dos lugares e regides”; e “O di-
namismo das inter-relagdes entre espagos” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 109), sendo
claras as coincidéncias com as cinco dimensdes apresentadas por André (2005). Ao longo
do ensino basico, sdo estes trés dominios de competéncias essenciais que devem guiar
o professor no processo de ensino da Geografia, através da planificagdo de atividades que

sejam adequadas aos contextos/turmas.

De acordo com o que foi exposto, é de referir que na PES Il é necessério, por um lado,
ter em consideragcdo os anos de escolaridade dos alunos envolvidos na intervencao realizada
e, por outro lado, os constrangimentos temporais inerentes aos periodos de intervencao que,
por serem curtos, nao permitiram o desenvolvimento de todas as fases que caracterizam,
no seu todo, o processo investigativo nestas areas. Como tal, neste trabalho, as atividades in-
vestigativas realizadas privilegiam a fase do processo investigativo da recolha e tratamento da
informacdo, comum a Histéria e a Geografia: no &mbito da Histdria, corresponde ao momento
da construgdo do saber histérico do “exame do passado”, referido por Mattoso (2002); no am-
bito da Geografia, corresponde ao terceiro principio do processo de investigagado, referido por
André (2005), isto é, a “verificacdo através dos factos”, que integra a etapa da recolha

dos dados.

Assim, neste estudo valoriza-se, ao nivel da Histéria, o desenvolvimento das compe-
téncias essenciais do “Tratamento da informagdo/Utilizacdo de Fontes” e da “Compreensao
Histérica” e, ao nivel da Geografia, o desenvolvimento das competéncias essenciais inseridas
nos nucleos “Localizacdo” e “Conhecimento dos lugares e regides”. No ambito do 2.° CEB,
realizaram-se atividades investigativas mais centradas na Histéria, relacionadas com os conteu-
dos do Império Romano, proporcionando aos alunos o contacto com fontes escritas, a partir
das quais as criangas tém oportunidade de, por si s, fazerem descobertas sobre o passado,
tal como defendem Cooper (2002) e Dias (2006). No contexto do 1.° CEB, envolvendo uma
turma de 2.° Ano, as atividades investigativas foram mais centradas na Geografia. Estas ativida-
des estavam relacionadas com os conteldos dos locais e regides de Portugal, proporcionando-
-se aos alunos a oportunidade de utilizarem vocabulério geografico em descrigdes de lugares
e regides e de formularem questdes geogréficas simples.

De acordo com alguns autores, o desenvolvimento destas competéncias d4 um impor-
tante contributo para o cumprimento de algumas finalidades do ensino da Histéria e Geogra-
fia. Segundo Félix (1998), o ensino da Histéria promove “o desenvolvimento do espirito critico
que conduz a andlise critica da realidade (‘espirito cientifico’) e a capacidade de actuar
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socialmente” (p. 61). Como tal, as finalidades essenciais do ensino da Histéria passam por
desenvolver nos alunos o interesse pelo passado, identificar os acontecimentos mais im-
portantes do pais e do mundo, desenvolver conhecimentos sobre cronologias, entre outras
(Félix, 1998). A possibilidade de alcangar estas grandes finalidades serad assegurada de forma
mais eficaz se o processo de ensino e aprendizagem da Histéria for orientado pelo docente
tendo por pano de fundo as competéncias do “Tratamento da informagéo/Utilizagdo de Fon-
tes”, da “Compreensdo Histérica” e da “Comunicagdo em Histéria”, ao invés de um ensino
centrado na descrigdo e memorizagdo de factos, datas e personagens, desenquadrados do
seu significado histérico e da sua significAncia para os alunos. E neste sentido que se pretende
analisar os resultados deste estudo, verificando se as atividades investigativas implemen-
tadas no 2.° CEB, que tiveram inerente a Recolha e tratamento da informagao, promovem

o desenvolvimento de alunos historicamente competentes.

De acordo com Cachinho (2002), a Geografia conjuga as dimensdes fisica e humana
dos fendmenos, constituindo-se assim como uma disciplina integradora, j4 que o seu objeto
de estudo é, por um lado, a superficie da terra e os processos que a modelam e, por outro
lado, a forma como os individuos interatuam com o meio. Assim, as finalidades do ensino da
Geografia remetem para quatro objetivos essenciais que dizem respeito: (i) ao estudo das relagdes
que se estabelecem entre o homem e o seu meio; (ii) a necessidade de se compreender
o espago como um meio natural e social; (iii) a necessidade de se compreender que é a agao
do homem que determina o modo como o espago é dividido; e (iv) a necessidade de se
compreender que a Histéria e a Geografia estabelecem uma relagdo (Jimenez & Gaite, 1996)
que contribui para o conhecimento da realidade social de uma forma mais abrangente. Tal
como ja foi referido, o ensino da Geografia e o alcancar destas finalidades devem ter em conta
os nucleos de competéncias “Localizacdo”, “Conhecimento dos Lugares e Regides” e “Dina-
mismo das inter-relacdes entre os espacos” (Ministério da Educagdo, 2001). Sé deste modo
os alunos adquirem competéncias que lhes permitem compreender como os espagos se rela-
cionam entre si. Assim, é também neste sentido que se pretende analisar os resultados deste
estudo, verificando se as atividades investigativas realizadas no contexto do 1.° CEB, que
tiveram inerente os dominios da “Localizagdo” e do “Conhecimento dos Lugares e Regides”,

promoveram o desenvolvimento de alunos geograficamente competentes.

2. Metodologia

Consistindo a metodologia na selecdo das estratégias de investigacdo, esta tem
subjacente um conjunto de métodos e técnicas de recolha e tratamento de dados, que sao
selecionados de acordo com o objetivo da investigacdo (Sousa & Baptista, 2011). Assim, a
metodologia utilizada neste estudo aproxima-se do paradigma da metodologia da investi-
gagao-agao que, segundo aqueles autores, tem um duplo objetivo: compreender o contexto
em que ocorre a intervencdo e obter uma mudanca desse mesmo contexto. Tal como
ja foi referido anteriormente, a questdo problematica em estudo na investigagdo que possi-
bilitou a escrita deste artigo cientifico surgiu no @mbito da PES I, nos contextos de duas tur-
mas, uma de 5.° Ano e outra de 2.° Ano, a primeira localizada na freguesia de Sdo Sebastido
da Pedreira e a segunda na freguesia de Sdo Domingos de Benfica. Como tal, foram recolhidos
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dados quer ao nivel do tema especifico deste estudo, quer ao nivel da intervengéao realizada em
cada um dos contextos educativos.

No que diz respeito ao tema especifico da presente investigacdo, a técnica de recolha
de dados utilizada assentou na revisao da bibliografia que, segundo Afonso (2005), diz respeito
as “consultas bibliogréficas sobre temas ou questdes afins relacionadas com a problematica
em que se vai inserir” (p. 50) o projeto de investigacao.

Relativamente aos dois contextos educativos nos quais decorreram a PES Il, a recolha
de dados teve como principal finalidade obter um conjunto de informagbes que permitissem
caracterizar os contextos em que iriam decorrer as intervengdes pedagogicas. Para o efei-
to, foram utilizadas diversas técnicas, nomeadamente, a observacdo direta, a observagdo
participante, a pesquisa documental e o inquérito por questionario.

Ao longo do processo, isto é, no decorrer dos periodos de intervengdo, também foram
recolhidos dados que permitiram realizar uma avaliacdo regular das competéncias dos alunos
de ambos os contextos. Também nesta fase se recorreu as técnicas de observagdo participante
e a pesquisa documental (andlise dos processos individuais dos alunos e das suas produ-
¢bes, tais como fichas de trabalho e fichas formativas). Por fim, no que diz respeito a etapa da
avaliagdo, as técnicas de recolha de dados consistiram na observagdo participante e na
pesquisa documental (analise das fichas sumativas realizadas pelos alunos).

E de referir que a recolha de informagéo pressupds uma atividade prévia de identifica-
cao dos objetos de andlise e de concegdo de instrumentos de registo e respetivos indicadores
de avaliacdo, tal como defendem Quivy e Campenhoudt (2003). Com a finalidade de registar
os dados de avaliagdo, conceberam-se instrumentos de registo. Os referenciais para
a construcédo dos indicadores de avaliacdo foram, em todas as situacdes, os documentos norma-
tivos e orientadores da organizacado e desenvolvimento curricular do Ensino Basico.

Na perspetiva de Afonso (2005), a recolha de dados constitui apenas a fase inicial
da caracterizagdo de um contexto, pelo que, apds a sua conclusdo, é necesséario proceder
ao tratamento da informagdo recolhida. Assim, apds a recolha de dados, procedeu-se a res-
petiva andlise, suportada por técnicas de andlise de dados qualitativos e quantitativos,
designadamente a andlise de conteldo e a andlise estatistica. O tratamento da informacéo
tornou possivel aceder a um conjunto de informagdes relacionadas com as competéncias
dos alunos de cada uma das turmas, o que permitiu caracterizar, com certa profundidade,
o contexto das duas turmas de forma mais informada e fundamentada.

3. As atividades investigativas: apresentacgao e anélise

Segundo Arends (2008), “a aprendizagem é um processo social mediante o qual
os «aprendizes» constroem significados que sao influenciados pela interacgao entre o conheci-
mento previamente adquirido e as novas experiéncias de aprendizagem” (p. 12). E neste senti-
do que os principios pedagdgicos que estiveram na base da agdo educativa desenvolvida nos
contextos nos quais este trabalho foi concretizado remetem para a valorizagdo dos conhecimen-
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tos prévios, a realizagdo de aprendizagens significativas, o trabalho cooperativo e a diferencia-
cao pedagogica.

O conhecimento prévio diz respeito ao conjunto de saberes que foram adquiridos
pelos alunos antes de se iniciar o processo de instrucao (Arends, 2008). Como tal, “a perso-
nalizagdo da instrugdo para um determinado grupo requer informagdes fidedignas sobre as
competéncias dos alunos e dos seus conhecimentos prévios” (Arends, 2008, p. 225). E neste
sentido que Morgado (2004) defende ser “imprescindivel que na sala de aula o aluno também
tenha acesso a multiplas oportunidades para trocas verbais com colegas e professores, mo-
bilizando as suas experiéncias anteriores” (p. 66). Assim, compreende-se, tal como defende
Arends (2008), que uma das principais tarefas do professor é ajudar os alunos a tomarem
consciéncia dos seus conhecimentos prévios, de modo que estes tenham uma maior facilidade
em integrar as novas aprendizagens.

A aprendizagem significativa é o “processo pelo qual conhecimentos novos sao
relacionados de modo substantivo com conhecimentos relevantes previamente disponiveis
na estrutura cognitiva” (Valadares & Moreira, 2009, p. 38). Segundo estes autores, a “apren-
dizagem significativa subjaz a integragdo construtiva entre pensamento, sentimento e acgao
que conduz ao enriquecimento humano e dafi a influéncia que tem nédo sé a aquisigdo de no-
vos significados conceptuais mas também a experiéncia emocional no processo de aprendiza-
gem” (p. 45). Como tal, compreende-se que a motivagdo e o interesse sdo fatores inerentes a
aprendizagem significativa, sendo, por isso, importante conhecer os interesses dos alunos,
as suas necessidades, aptidoes e expetativas relativamente a aprendizagem, através da ava-
liagdo diagnostica. Deste modo, o professor pode selecionar os objetivos e as atividades ade-
quadas as caracteristicas dos alunos, promovendo aprendizagens relevantes e significativas
(Ferreira, 2007).

O trabalho cooperativo pode ser implementado com a organizagdo da turma em
pequenos grupos heterogéneos, que tém de partilhar saberes, ideias e materiais. O tra-
balho cooperativo, para além de melhorar as relagdes entre os alunos, auxilia-os nas suas
aprendizagens escolares, beneficiando os alunos que ja possuem as suas competéncias mais
desenvolvidas e aqueles que possuem algumas dificuldades (Arends, 2008). Também Morgado
(2004) defende que o trabalho cooperativo apresenta um impacto positivo no ambito do desen-
volvimento pessoal e social, promovendo atitudes e comportamentos de solidariedade entre
os alunos. Além disso, o trabalho cooperativo pode estruturar-se de diferentes modos,
tendo em conta os objetivos e as atividades de aprendizagem (Morgado, 2004).

No que diz respeito ao principio da diferenciacdo pedagdgica, Arends (2008) defen-
de que os professores devem “centrar-se nos padrdes e nos objetivos essenciais, mas devem
também modificar o que é ensinado e fazer coincidir os modelos e as estratégias instrucio-
nais com as necessidades e capacidades de alunos particulares” (p. 456). Tendo em conta
a heterogeneidade que caracteriza as turmas, torna-se essencial a diversificacdo de estraté-
gias, proporcionando-se o desenvolvimento de competéncias de todos os alunos e a realizagéo
de aprendizagens que lhes sejam significativas. Como tal, “na turma diferenciada, os professo-
res esforcam-se por comecgar a instrugdo com base nos interesses, nas necessidades e na prepa-
ragdo dos alunos” (Arends, 2008, p. 457). Assim, o principio da diferenciacdo pedagdgica tem
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inerente a valorizacdo dos interesses dos alunos, dos diferentes ritmos de trabalho e dos
diferentes niveis de competéncias, o que significa que a intervencao do professor deve prever
a realizagdo de atividades com niveis de dificuldade diferentes, com tempos diferentes para
a sua realizagdo, e ainda, a realizacdo de atividades diversificadas que promovam aprendiza-
gens sobre diferentes temas/contetdos, de acordo com os interesses dos alunos. Em conclus&o,
pode-se “ainda afirmar que diferenciar em termos pedagoégicos se traduz no estabelecimento
bem-sucedido de pontes entre o curriculo e as necessidades e as caracteristicas individuais
dos alunos” (Morgado, 2004, p. 55). Assim definida, a diferenciagdo pedagdgica integra
os trés principios anteriores, assumindo-se, deste modo, como nuclear na pratica pedagdgica

naqueles dois niveis de ensino.

Se considerarmos que “a forma como se desenvolve o processo de aprendizagem
é determinada pelas estratégias usadas que, deste modo, adquirem uma enorme importancia
no desenvolvimento de capacidades no aluno” (Proenca, 1992, p. 121), os principios pedagé-
gicos referidos anteriormente foram concretizados através de uma estratégia que se traduziu
na realizacdo de atividades investigativas.

Atividades investigativas realizadas no 2.° CEB

No que se refere ao contexto educativo do 2.° CEB, no dambito da HGP, os contetidos
lecionados incidiram sobre o tema “Império Romano”. Este tema foi iniciado colocando-
-se questdes aos alunos, com o intuito de compreender os conhecimentos que j& possuiam.
No seguimento da lecionagdo do conteldo referido, planificou-se uma primeira atividade in-
vestigativa com o objetivo de se abordar o tema “A Heranca Romana na Peninsula Ibérica”.
Esta atividade consistiu numa pesquisa que, segundo Proenca (1992), é uma estratégia que
contribui para o desenvolvimento de competéncias de anélise histérica.

A atividade foi planificada com o objetivo de desenvolver nos alunos a capacidade
de reconhecer os vestigios que os Romanos deixaram na Peninsula Ibérica. Como tal, a sua
planificagdo previu a necessidade de se utilizarem recursos, nomeadamente, um guido de pes-
quisa, computadores e internet. No que se refere a utilizagdo da internet, esta foi equaciona-
da como forma de motivar os alunos para a aprendizagem de contelidos histéricos, pois, tal
como defendem Carretero e Montanero (2008), os materiais disponiveis na internet possuem um
valor interativo e personalizado, o que torna a aprendizagem significativa para o aluno.
Para a realizagdo desta atividade de pesquisa, os alunos foram organizados em pares, pro-
movendo-se, deste modo, o trabalho cooperativo. Assim, o papel do professor consistiu
no acompanhamento dos alunos, ajudando os grupos a encontrar o caminho da realizagédo
do trabalho, em lugar de dirigir o trabalho (Proenca, 1992).

Em sintese, a atividade de pesquisa teve inerente, por um lado, a recolha de informagao
que foi selecionada a partir do guido distribuido aos alunos que os orientava explicitamente
na sua pesquisa, através das instrugdes dadas sobre os sitios da internet em que deveriam
pesquisar. Por outro lado, a pesquisa implicou o tratamento da informagao, uma vez que o guido
apresentava um conjunto de questdes as quais os alunos tinham de responder, ap6s a recolha
da informacao.
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Numa segunda atividade, o “Cristianismo” foi abordado no decorrer do periodo de
intervencgao referente ao subtema “Os Romanos na Peninsula lbérica — Resisténcia e Romaniza-
cao”. Como tal, em primeiro lugar, procedeu-se ao ensino explicito das unidades fundamentais
de medida do tempo histérico (ano e século) e do método de datagéo (a.C. e d.C.) com
o objetivo de se realizar uma atividade de construgdo de um friso cronolégico. Tal como Car-
retero e Montanero (2008) defendem, as linhas de tempo, nas quais os alunos tém de situar
acontecimentos histéricos, sdo pertinentes para trabalhar algumas nogdes relativamente

ao tempo histérico.

Na planificacdo desta atividade, previu-se a necessidade de se disponibilizar aos alu-
nos uma fonte, através da qual recolhessem informagbes, e uma reta cronolégica, que lhes
permitisse construir o respetivo friso cronolégico. Assim, produziu-se um texto informativo que
constituiu a fonte de pesquisa dos alunos. Através da analise deste texto, foi possivel a reco-
lha e o tratamento da informacéo, e por fim, a construcédo do friso cronolégico. O facto de se
ter produzido um texto ao invés de se utilizarem recursos disponiveis sobre o tema, permi-
tiu, mais uma vez, valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, pois reconhecemos que,
nem sempre, os recursos disponiveis sdo os mais adequados as faixas etéarias dos alunos.
Por outro lado, de acordo com Carretero e Montanero (2008), os textos produzidos pelos
proprios professores sdo um recurso fundamental que permite desenvolver o pensamento his-
térico. Também na planificagdo desta atividade se teve em consideragdo a organizagdo dos
alunos. Como tal, mais uma vez, promoveu-se um momento de trabalho em pequeno grupo,
dando assim relevéncia ao trabalho cooperativo que, para além de proporcionar uma apren-
dizagem realizada sem o controlo direto do professor, deu oportunidade ao estabelecimento
de uma comunicagédo horizontal na sala de aula, permitindo a partilha de ideias entre os alunos.

Em sintese, a atividade de construcdo do friso cronolégico implicou (i) a recolha de
informagdo a partir do texto informativo que foi distribuido aos alunos e (ii) o tratamento da
informag&o, uma vez que as instru¢des da atividade previam o registo das datas e dos respeti-
vos acontecimentos, referidos no texto informativo, numa tabela cronolégica e, posteriormente,
na reta cronolégica. De acordo com o que foi exposto, reconhece-se que as atividades
investigativas realizadas com os alunos do contexto do 2.° CEB seguiram os principios
pedagdgicos de valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, das aprendizagens

significativas e do trabalho cooperativo, ja enunciados anteriormente.

Atividades investigativas realizadas no 1.° CEB

No ambito do Estudo do Meio, mais concretamente na Geografia, os contetdos a lecio-
nar centraram-se no estudo dos lugares e das regides de Portugal. De modo a tornar este es-
tudo significativo para os alunos, considerou-se pertinente a realizagdo de uma atividade inves-
tigativa, na qual os alunos recolhessem informagéo acerca da naturalidade dos seus familiares
(avés e pais). Para este efeito, distribuiu-se a cada aluno um documento, através do qual
os alunos recolheram em casa a informacdo solicitada sobre a localizacdo da naturalidade
dos avés, dos pais e dos proprios alunos, no mapa de Portugal. Na sala de aula, em grande

grupo, o tratamento da informagdo foi realizado em dois momentos: primeiro, os alunos lo-
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calizaram os distritos de onde eles préprios e os seus familiares eram naturais; segundo, os
alunos localizaram as regides, ao nivel da Nomenclatura das Unidades Territoriais Il (NUT 1I), de
onde eles proprios e os seus familiares eram naturais. Deste modo, foi possivel construir dois
mapas, nos quais se localizaram as naturalidades, e, posteriormente, realizar uma anélise que
permitiu aos alunos identificarem os distritos e regies onde nasceram mais e menos familiares.
De sublinhar que este tratamento da informagdo promoveu também um momento de
articulagdo curricular, mobilizando a area disciplinar da Matemética, na medida em que se
abordou o tépico da “Representagédo e interpretagdo de dados”, partindo da informagdo dos

referidos mapas.

Para as atividades investigativas que se realizaram em seguida, a turma foi dividida
em sete grupos de dois, trés e quatro elementos, tendo havido o cuidado de se formarem
grupos com elementos de niveis de desenvolvimento diferentes. A cada grupo foi atribuida
uma regido do pais (Norte, Centro, Lisboa, Alentejo, Algarve, Acores e Madeira) através da rea-
lizagdo de um sorteio. Cada um dos alunos ficou responsavel por, mais uma vez em casa, reco-
lher imagens sobre a regiao que lhe foi atribuida. Deste modo, cada grupo juntou um conjunto
de imagens e, na sala de aula, com a ajuda da professora, os grupos selecionaram apenas
uma das imagens recolhidas e escreveram a respetiva sequéncia descritiva. E de sublinhar que
a atividade de descricdo da imagem tem inerente a acdo de tratamento da informacdo, uma
vez que os alunos se debrugam sobre as imagens, analisando as informacdes que lhes séo
intrinsecas.

As imagens recolhidas pelos alunos permitiram a organizagdo de um PowerPoint ao
qual se recorreu no estudo sobre os conteldos relativos aos aspetos fisicos. Assim, partindo
das imagens, foi solicitado aos alunos que apresentassem definicbes sobre os aspetos fisi-
cos que visualizavam nas imagens. Deste modo, os conceitos referentes aos aspetos fisicos
foram elaborados pelos préprios alunos, com o auxilio das professoras, evitando-se a definigéo
de conceitos de modo descontextualizado. Esta atividade teve inerente o principio da valori-
zagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, dado que se teve em conta as definigdes apre-
sentadas pelos préprios e, por outro lado, também se teve em consideragédo o principio das
atividades significativas, visto que os recursos utilizados foram as imagens recolhidas pelos
préprios alunos. O resultado desta atividade consistiu numa lista de definicdes sobre diversos
aspetos fisicos, que ficou afixada na parede da sala de aula.

Na fase seguinte, planificou-se uma atividade na qual se promoveu a organizagédo
das imagens recolhidas por cada grupo, tendo em conta as tematicas para as quais remetiam
(aspetos fisicos, gastronomia, trajes tipicos, casas tipicas, monumentos). A partir dessa orga-
nizagdo, solicitou-se que cada grupo colocasse questdes que considerasse pertinentes sobre
as imagens e, posteriormente, que selecionasse apenas uma dessas questdes, a partir da qual
seria realizada uma atividade investigativa. Durante a realizagdo deste trabalho cooperativo,
guiou-se os grupos de modo a apresentarem questdes pertinentes, auxiliando-os, quando
necessario, na construcao frasica das questdes levantadas sobre as imagens. E de referir
que esta atividade promoveu o desenvolvimento de trabalhos muito diversificados entre
os grupos, tendo em conta a variedade do tipo de questdes que surgiram, a referir: “Como
é que se formaram montanhas na paisagem do Norte? (Norte)”; “O que é uma barragem?
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(Centro)”; “Onde é que o rio Tejo desagua? (Lisboa)”; “Porque é que ha varios pratos no
Alentejo feitos com pdo? (Alentejo)”; “Porque é que hé varios doces tipicos feitos com
améndoas no Algarve?” (Algarve); “Como é que a agua aparece na lagoa? (Agores)”; “Por-
que é que os telhados das casas sdo triangulares? (Madeira)”. Cada uma destas questdes
foi levantada a partir de uma imagem presente no seio do grupo, sobre a regidgo em estudo,
pelo que se considera que a atividade investigativa realizada em seguida teve inerente
o principio das aprendizagens significativas, do trabalho cooperativo e da diferenciacédo
pedagdgica. Ndo pode deixar de ser sublinhada a riqueza desta tarefa, ao verificar-se as poten-
cialidades de cada uma das questdes definidas pelas criangas para o estudo do meio social e,

mais concretamente, dos lugares e das regides de Portugal.

Seguidamente, foi distribuido a cada grupo um guido de pesquisa, diferente entre
os grupos, pois cada um remetia para a investigagdo relativa a questdo selecionada. O guiao
de pesquisa apresentava a imagem e a respetiva questdo, e um pequeno texto informativo
sobre essa mesma questdo. Além disso, como forma de motivar e auxiliar os alunos na
compreensao de alguns conceitos referidos nos textos informativos apresentados, uma das
tarefas presentes nos guides de pesquisa era a visualizagdo de um video. A fim de tratar
a informacdo presente no texto informativo e nos videos, solicitou-se aos alunos a escrita de
um pequeno texto que desse resposta a questdo levantada pelo grupo e a realizagdo do
respetivo desenho.

A Ultima atividade investigativa realizada concretizou-se através da Ultima tarefa apre-
sentada no fim de cada um dos guides de pesquisa: solicitava-se a resposta a uma questao
especifica relacionada com a questdo levantada pelo grupo, mas referente as outras regides
do pais. Assim, através do material produzido para a turma e disponibilizado a cada grupo,
nomeadamente imagens e pequenos textos informativos, os alunos recolheram e trataram

informagdes que lhes permitiram realizar esta Ultima tarefa pedida no guido de pesquisa.

Da realizacdo destas atividades investigativas resultou um mapa de Portugal no qual cada
regido apresentava a imagem, a questdo levantada pelo grupo e a respetiva resposta. Além
disso, resultou ainda um livro, no qual se compilaram os resultados da investigagdo realizada
por cada grupo, apresentando-se o desenho elaborado na terceira tarefa do guido e o tratamen-
to da informagao sobre a quarta tarefa do guido de pesquisa.

No final do processo de intervencdo convidaram-se os familiares (avds e pais) dos alu-
nos a assistirem a apresentacao de cada grupo sobre as aprendizagens realizadas através das
investigagdes que surgiram a partir das imagens recolhidas em casa. Além disso, neste momento
final, foi também apresentada a danga tradicional da regido do Norte, “O Regadinho”, traba-
lhada no ambito da &rea disciplinar da Musica, o que revela, mais uma vez, as potencialidades
das atividades investigativas na promocao da articulagdo curricular.

No ambito do Portugués, planificou-se uma unidade didatica sobre a sequéncia des-
critiva, na medida em que se pretendia realizar atividades investigativas partindo de imagens,
no ambito da érea disciplinar do Estudo do Meio. Como tal, tornou-se pertinente ensinar
os alunos, primeiramente, a analisar e a descrever imagens, para que posteriormente tivessem

a capacidade de observar imagens, identificar os seus elementos e levantar questoes pertinen-



TempuSpacium

tes sobre as mesmas. Uma vez que, na avaliagdo diagndstica dos alunos, no ambito do Estudo
do Meio, foram identificadas fragilidades no que diz respeito a descricdo de uma imagem ten-
do em conta cada um dos seus planos, considerou-se relevante dar inicio a unidade didatica

de Portugués com uma atividade relacionada com este contetdo.

Em sintese, considera-se que as metodologias investigativas relacionadas com o Estu-
do do Meio e, mais concretamente, com a Geografia de Portugal, foram implementadas em
coeréncia com os principios pedagdgicos enunciados e revelaram as suas potencialidades para
o desenvolvimento de competéncias dos alunos, quer ao nivel do conhecimento geografico,
quer ao nivel de outras éareas disciplinares, como o Portugués.

4. Anélise dos resultados

Tendo em conta que o tema deste artigo diz respeito a “Desenvolver competéncias
de recolha e tratamento da informagdo na aprendizagem da Histéria e Geografia no 1.° e 2.°
CEB”, apresenta-se, em seguida, a anélise da avaliagdo das atividades investigativas realizadas

em cada um dos contextos de estagio, anteriormente descritas.

Nas atividades investigativas realizadas no ambito do 2.° CEB, os alunos passaram por
experiéncias de aprendizagem, nomeadamente, a “utilizagdo de técnicas de investigacao”,
a "interpretagdo de informagdo histérica diversa e com diferentes perspectivas” (Ministério
da Educacao, 2001, p. 92) ao nivel da Histéria, e a “recolha de informagéo sobre o territério
portugués através da Internet” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 117), ao nivel da Geografia.

De acordo com o que foi exposto, a primeira atividade investigativa realizada foi ava-
liada tendo em conta a competéncia da “Recolha e tratamento da informagao”, transversal a
Historia e a Geografia (cf. Tabela 1). A partir desta competéncia transversal, definiram-se trés in-
dicadores: “Identifica a informacao solicitada”, “Organiza a informagéao recolhida” e “Interpreta
o significado de expressdes e conceitos”. O primeiro indicador centra-se diretamente na re-
colha da informagéo, enquanto os dois seguintes remetem para o tratamento e interpretagao
da informagdo. Assim, tal como seria de esperar, o primeiro indicador apresenta uma per-
centagem de sucesso ligeiramente superior em relagdo ao segundo e terceiro indicador, na
medida em que tratar e interpretar a informagdo implica subir um patamar relativamente a
competéncia de recolher a informagdo. Numa anélise focalizada na taxa de sucesso de cada
um dos indicadores, verifica-se que o indicador em que o desempenho é mais baixo situa-se
ao nivel da interpretacao (50,3%) e o indicador com o desempenho mais elevado situa-se ao
nivel da organizagdo da informacgéo recolhida (71%). No entanto, considera-se pertinente re-
ferir que o resultado da taxa de sucesso do primeiro indicador (66,7%) ¢ altamente afetado
pelos resultados obtidos na dltima questdo do guido de pesquisa (C1), na qual o grau de
consecugao foi relativamente baixo. Isto é, as respostas classificadas com zero nesta questao
ndo significam que os alunos ndo foram capazes de responder corretamente, mas sim que
os alunos ndo responderam devido a nao terem tido tempo para o fazer. Como tal, realizou-
-se uma analise sobre o primeiro indicador, ndo considerando a avaliagdo da questdo C1.
Calculando a média da taxa de sucesso das questdes A1, A2, B1 e B3, concluiu-se que os
resultados ascenderiam a 77,9%.
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Tabela 1 Avaliagdo da primeira atividade investigativa

e Recolha e tratamento da informagéo
versal
Indicadores Identifica a informac&o solicitada Org:imza a mfor— Interpreta~o 5|gn|f|cac:Io el
macdo recolhida expressoes e conceitos
Questdes A1l A2 B1 B3 C1 B1 B3 A3 B2
Cotacao 6 6 6 6 6 6 6 6 6
Taxa de sucesso 73,7 96,0 94,0 48,0 22,0 94,0 48,0 39,3 61,3
Médias 66,7 71,0 50,3
Média Geral 62,6
Taxa de sucesso 73,7 96,0 94,0 48,0 94,0 48,0 39,3 61,3
Médias 77,9 71,0 50,3
Média Geral 66,4

Fonte: Grelhas de Avaliacdo. Célculos dos autores.

No que se refere a segunda atividade investigativa centrada na construgdo de um friso
cronolégico, a avaliagao foi realizada apenas no ambito da disciplina de Histéria, devido ao tipo
de tarefas que foram propostas (cf. Tabela 2). Assim, a avaliagdo realizou-se tendo em conta

54 a competéncia “Recolha e tratamento da informagédo” e os seguintes indicadores: “ldentifica
a informagdo solicitada”, “Ordena os acontecimentos por ordem cronolégica no friso”

e "ldentifica o século correspondente ao ano”.

Tabela 2 Avaliacdo da segunda atividade investigativa

Competéncia Recolha e tratamento da informagao
Recolhe a informacgéo Trata a informacao recolhida
Indicadores .
Identifica a informacao Ordenzos acontelcllrr'\entos Identifica o século correspon- | Média/Aluno
solicitada por ordem cronologica no dente ao ano
friso
Questdes 1 2
Cotacao 6 6 [¢) 6
Taxa de sucesso 90,7 63,1 69,0
Médias 90,7 66,1 4,5
Média Geral 78,4

Fonte: Grelhas de Avaliacdo. Célculos dos autores.

A partir da anélise dos resultados presentes na grelha de avaliagdo, verificou-se que,
no primeiro indicador, “ldentifica a informagdo solicitada”, que remete diretamente para a
recolha da informacédo, a taxa de sucesso foi superior (?0,7%) a alcangada nos outros dois
indicadores (66,1%), que incidem sobre o tratamento da informagdo recolhida. Tal como na
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primeira atividade investigativa, os indicadores com maior sucesso foram os que remeteram
para a recolha da informacao.

Ao ser realizada uma andlise focalizada na taxa de sucesso de cada um dos indicado-
res, verifica-se que o indicador com mais baixo desempenho se situa ao nivel da ordenagéo
cronoldgica dos acontecimentos (63,1%), tendo sido 11 o nimero de alunos com uma cotacéo
igual ou inferior a trés, isto é, metade da cotagdo total correspondente a este indicador. No
que diz respeito ao indicador “Identifica o século correspondente ao ano”, a taxa de sucesso
foi de 69%. Apesar de apenas sete alunos terem atingido a cotagao total, somente seis criangas
tiveram cotacao igual ou inferior a trés. O indicador que revela um desempenho mais elevado

foi o primeiro, “Identifica a informacao solicitada”, cujos resultados positivos ascendem a 90,7%,
o que revela que os alunos nao tiveram dificuldades em recolher a informag&o presente no texto,
através do qual, posteriormente, construiram o friso cronolégico.

De acordo com o que foi exposto acerca da avaliagdo formativa das atividades inves-
tigativas realizadas no ambito do 2.° CEB, é possivel concluir que os alunos desenvolveram
competéncias ao nivel da “Recolha e tratamento da informagédo”. No entanto, as suas maiores
dificuldades remetem para o tratamento da informagdo, uma vez que esta tarefa é mais com-
plexa do que a recolha da informagdo disponibilizada. Além disso, também é de referir que
os resultados da avaliagdo da segunda atividade investigativa foram melhores do que
os da primeira atividade, o que se justifica por duas ordens de razdo: primeira, os materiais
da segunda atividade foram concebidos com mais tempo e cuidado, pois resultaram
da decisdo entretanto tomada de realizar este estudo; segunda, os alunos revelaram melhor

desempenho no tratamento da informag&o na atividade relacionada com o friso cronolégico.

Nas atividades investigativas realizadas no ambito do 1.° CEB, no dominio da Histéria,
os alunos passaram por experiéncias de aprendizagem como a “utilizagcdo de alguns proces-
sos simples de conhecimento da realidade envolvente: observar, inquirir, descrever, formular
questdes” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 92) e a “organizacdo de albuns com gravuras
sobre as diversas regides de Portugal” (Ministério da Educagdo, 2001, p. 95). J& ao nivel da
Geografia, as experiéncias de aprendizagem centraram-se em “observar fotografias (...) ou
outras imagens de paisagens, para identificar os elementos naturais e humanos” e “realizar
actividades em grupo para registar e organizar a informagdo recolhida” (Ministério da
Educagéo, 2001, p. 114).

De acordo com o que foi exposto, a avaliagdo realizada no contexto do 1.° CEB reme-
te para os resultados das avaliagdes das atividades investigativas implementadas no ambito
do Estudo do Meio que, devido ao ano de escolaridade em que se esté a trabalhar (2.° Ano),
ser4 apresentada de forma qualitativa. E de referir que, no decorrer das atividades investiga-
tivas realizadas em grupo, foi constante o apoio das professoras no trabalho que os alunos
iam realizando.

Na avaliagdo da atividade de anélise de imagens sobre as regides de Portugal, na
qual os grupos tiveram de organizar as imagens (recolhidas em casa) de acordo com as ca-
racteristicas das regides e, em seguida, levantar questdes sobre as mesmas, definiram-se os

seguintes indicadores de avaliagdo: “Associa as imagens recolhidas pelo grupo as
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caracteristicas da regido” e “Levanta questdes investigativas a partir de imagens”. No que
diz respeito ao primeiro indicador, foi possivel concluir, através da avaliagdo, que todos os
grupos (identificados pelas regies em estudo) fizeram uma associagdo correta entre as imagens
e as caracteristicas das regides. Relativamente ao segundo indicador, a avaliacdo foi realizada
relacionando-se o nimero de elementos por grupo com o nimero total de questdes levanta-
das por cada grupo e a pertinéncia dessas mesmas questdes. Assim, a avaliagcao deste indica-
dor é positiva, superando as expetativas iniciais, uma vez que, em todos os grupos, o nimero
de questdes levantadas foi sempre superior ao nimero de elementos que constituiam
o grupo (cf. Tabela 3). Além disso, foi possivel verificar que cada elemento do grupo levantou,
pelo menos, uma questdo, o que reforca os resultados obtidos ao nivel da cooperagéo
e da motivagdo dos alunos ao longo da realizagdo destas atividades.

Tabela 3 Avaliacdo da atividade de anélise de imagens

Indicador: Levanta questées investigativas a partir de imagens
Regido Numero de alunos por grupo Numero de questdes levantadas
Norte 2 10
Centro 3 14
Lisboa 3 4
Alentejo 4 8
Algarve 4 7
Acores 3 6
Madeira 3 8

Nota. Grelhas de avaliagdo. Célculos dos autores.

No que se refere a pertinéncia, além da questdo que cada grupo selecionou para
dar continuidade ao processo investigativo, considera-se que existiram outras questes per-
tinentes que também poderiam ter sido utilizadas para o mesmo fim, permitindo o estudo
de diversos contelidos no ambito do Estudo do Meio (cf. Tabela 4).

De modo a dar continuidade ao processo investigativo, distribuiu-se um guido de
pesquisa, o qual apresentava quatro tarefas. Pelos resultados obtidos, compreendeu-se que
todos os grupos concretizaram as tarefas propostas, podendo concluir-se que os alunos
foram capazes de recolher e tratar a informagéo apresentada nos materiais distribuidos.

A quarta tarefa apresentada no guido de pesquisa possibilitou a cada grupo alargar
a sua questdo de investigacdo a outras regides do pais. Tendo em conta o texto escrito
por cada grupo, a organizagdo das imagens e a respetiva legenda, entende-se que os alunos
foram capazes de recolher a informagéo partindo dos materiais distribuidos, e posteriormente,
tratar essa mesma informacao.

De acordo com o que foi exposto, considera-se que os resultados da avaliagdo das
atividades investigativas foram positivos, uma vez que os grupos cumpriram sempre as
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tarefas propostas. Além disso, os alunos revelaram competéncias de recolha da informagéao,
partindo dos materiais distribuidos, e competéncias de tratamento dessa informagao, tendo
em conta os produtos elaborados por cada grupo. Por fim, julga-se que é importante dei-
xar explicito que, apesar de a avaliagdo formativa das atividades referidas ter sido sempre
realizada tendo em conta o trabalho concretizado pelo grupo, concluiu-se que, a nivel
individual, os alunos também desenvolveram competéncias. Por um lado, esta conclusdo
é sustentada pela apresentacdo oral que os grupos realizaram sobre as investigagbes realiza-
das, na qual houve oportunidade de ouvir cada elemento de cada grupo, e, por outro lado,
pelos resultados obtidos na avaliagdo sumativa.

Tabela 4 Avaliagdo da atividade de anélise de imagens — identificacdo de novas questées

Indicador: Levanta questdes investigativas a partir de imagens
. ~ Temas/contetdos do EM inerentes a questéo levan-
Regiao Questdo levantada
tada
"Porque é que as casas sdo quase todas pre- | Bloco 6: As contrugdes do meio local - Materiais utili-
tas?” zados na construgdo de edificios
Norte
. < . Bloco 4: Os aglomerados populacionais (aldeias, vilas
"Porque é que as casas estdo todas juntas?” . 9 pop ( '
e cidades)
Porque é que o doce «ovos moles» tem estas . . - .
Centro 4 9 - o Bloco 6: A atividade piscatéria no meio local
formas (conchas, blzios, etc.)?
Porque é que em Lisboa se come sardi- . . - .
nhas(j” 4 Bloco 6: A atividade piscatéria no meio local
Lisboa ) ) ) —
"Porque é que os prédios tém azulejos nas Bloco 6: As contrugdes do meio local - Materiais utili-
paredes?” zados na construcdo de edificios
Alenteio "Porque é que ha muita erva e muitas arvo- Bloco 6: A agricultura no meio local (o relevo como
) res?” fator natural com influéncia na agricultura)
. < - Bloco 4: Os aglomerados populacionais (aldeias, vilas
“Porque é que as casas sdo baixinhas?” . 9 pop ( '
e cidades)
Algarve | "Porque é que sé temos peixe na mesa?” Bloco 6: A atividade piscatéria no meio local
"Porque é que a senhora tem uma cesta cheia | Bloco 6: A agricultura no meio local (principais produ-
de laranjas?” tos agricolas da regido)
Bloco 3: Os seres vivos do seu ambiente
Acores | "Porque é que ha muitas vacas nos Agores?”
Bloco 6: A criagdo de gado no meio local
"Porque é que no traje usam botas parecidas | Bloco 6: Principais atividades produtivas nacionais
a pantufas?” (produtos da industria portuguesa)
Madeira I | p | q |
M . . P . | Bloco 4: Os aglomerados populacionais (aldeias, vilas
Porque é que ha casas num sitio tdo verde? ¢ cidades) 9 Pop ( '

Nota. Produtos dos alunos.

Em concluséo, e refletindo sobre as avaliagdes realizadas, considera-se que os proces-
sos investigativos realizados nos dois contextos, de um modo geral, possibilitaram, nos alunos,
o desenvolvimento de competéncias de recolha e tratamento da informagdo na apren-
dizagem da Histéria e da Geografia. No entanto, considera-se que foi ao nivel do 1.° CEB
que a competéncia da Recolha e tratamento da informacao foi desenvolvida de forma
mais consistente.
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Conclusao

A andlise dos resultados evidenciou que os alunos de 1.° e 2.° CEB desenvolveram
competéncias de Recolha e tratamento da informagdo na aprendizagem da Histéria e da
Geografia. No entanto, é de referir que a amostra analisada neste estudo diz respeito a dois
contextos educativos muito circunscritos, pelo que se entende que as conclusbes retiradas
neste estudo ndo devem ser generalizadas. Além disso, tal como foi referido anteriormente,
a metodologia utilizada no decorrer deste trabalho aproxima-se do paradigma da metodologia
investigacdo-acdo, que tem inerente uma espiral de sucessivos ciclos, envolvendo a observa-
cao, a planificacdo, a reflexdo e a acdo (Sousa & Baptista, 2011). Como tal, “esta metodologia
pressupde a melhoria das praticas mediante a mudanga e a aprendizagem a partir das conse-
quéncias dessas mudancgas” (Sousa & Baptista, 2011, p. 65), o que, tendo em conta o curto
tempo de PES I, ndo foi possivel concretizar. Assim, julga-se que o presente estudo podera
ser um “embrido” de um trabalho a ser realizado, utilizando-se a investigagdo-agdo, com
todas as sucessivas fases que nela devem estar presentes, sobre o impacto que a utilizagdo das
metodologias investigativas pode ter no desenvolvimento de competéncias de Histéria e
Geografia nos alunos do 1.° e do 2.° CEB.

Considera-se que também é importante refletir sobre o impacto que as atividades in-
vestigativas tiveram na satisfacdo das aprendizagens dos alunos. Através da analise dos inqué-
ritos por questionario realizados em cada um dos contextos educativos, tornou-se possivel
concluir que o grau de satisfagdo dos alunos do 2.° CEB foi muito positivo, relativamente a area
disciplinar de HGP, tal como o grau de satisfagdo dos alunos do 1.° CEB, no que se refere a area
disciplinar de Estudo do Meio. No contexto do 2.° CEB, a atividade referida como preferida,
na generalidade, foi a atividade investigativa da pesquisa, enquanto a utilizagdo do manual
foi referida como a atividade de que os alunos menos gostaram.

No que se refere ao contexto do 1.° CEB, todos os alunos gostaram de recolher da-
dos sobre a naturalidade dos seus familiares e também quase todos, isto é, 21 em 22 alunos,
gostaram de localizar nos mapas de Portugal as informacées recolhidas.

Refletindo de uma forma geral sobre esta investigacao realizada em 2013/2014, conside-
ra-se que foi no contexto do 1.° CEB que se concretizou uma melhor integragdo entre o contex-
to educativo e o estudo apresentado. Para tal, contribuiu o facto de a avaliagdo das atividades
investigativas realizadas no 2.° CEB, antes da intervengdo no contexto de 1.° CEB, ter propor-
cionado um momento de reflexdo sobre 0 modo como essas atividades foram organizadas,
o que influenciou a concegdo e construgdo de materiais a que se recorreu nas atividades

investigativas implementadas no contexto do 2.° Ano.

Finalmente, considera-se que o presente estudo realizado sobre o tema Desenvol-
ver competéncias de recolha e tratamento da informagdo na aprendizagem da Histéria e da
Geografia no 1.° e 2.° CEB proporcionou a oportunidade de se passar por momentos muito
ricos no decorrer da Intervengdo Educativa, nos quais foi possivel compreender que os alu-
nos se encontravam a realizar aprendizagens que lhes eram significativas. Além disso, o facto
de os alunos comentarem positivamente as atividades investigativas propostas desencadeou
uma maior motivagdo para construir materiais e dar continuidade ao processo investigativo,
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algo que esta metodologia exige e que se traduz em tempo e dedicacéo. E neste sentido que
se considera que a dedicagdo de um professor na organizagdo da sua pratica docente dia-
ria exerce uma influéncia sobre a relacdo pedagdgica e, simultaneamente, sobre a motivacéo

dos alunos e do préprio professor.
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Resumo

Sendo o friso cronolégico simples um recurso utilizado no processo de ensino-aprendi-
zagem de conteldos da Histéria nas aulas de Estudo do Meio, foi realizada uma investigacdo
com o objetivo de analisar o impacto da utilizagdo deste recurso na avaliagdo dos alunos
dos 3.° e 4.° anos de escolaridade na area disciplinar referida.

Metodologicamente, a investigacdo segue uma abordagem quantitativa, baseada
nos dados disponibilizados pelo conjunto de docentes inquiridos, quer nos questionarios
aplicados, quer nas grelhas relativas a avaliagdo dos alunos a Estudo do Meio e, em
particular, em contelidos da Histéria e Geografia de Portugal.

A andlise dos dados recolhidos permite encarar com otimismo o impacto
da utilizagdo do recurso referido nas classificagdes dos alunos. Contudo, néo foi possivel com-
provar uma relagdo direta entre esses dois fatores, dada a inexisténcia de dados relativos
a avaliagdo de alunos cujos docentes ndo utilizam o friso cronoldégico. De certa forma,
a investigagdo evidencia a importancia do envolvimento dos alunos na sua construcao.
Contudo, os resultados indiciam a necessidade de se realizar uma abordagem sistematica

e continua do friso cronolégico com os alunos em contexto de sala de aula.

Palavras-chave: tempo histdrico; friso cronolégico; avaliagdo; Estudo do Meio Social; 1.° Ciclo
do Ensino Bésico.
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Summy

The impact of the use of the timeline for the evaluation of students of Social Studies of the

1%t cycle of basic education

Timeline is a resource used for teaching and learning History in Social Studies classes,
so an investigation was carried out in order to analyze the impact of the use of this resource on

the evaluation of students of the 3¢ and 4t years in that subject area.

Methodologically, the research follows a quantitative approach, based on data provid-
ed by the group of surveyed teachers, both in questionnaires and grids for the evaluation
of students, in particular on contents of History and Geography of Portugal.

The analysis of the data collected allows us to face with optimism the impact of the
utilization of this resource for the evaluation of students. However, it was not possible to prove
a direct relationship between these two factors, given the absence of data relating to the
evaluation of students whose teachers do not use the timeline. The research highlights the
importance of student involvement in its construction. However, the results indicate the need
to perform a systematic and continuous approach to timeline with the students in classroom
context.

Keywords: historical time; timeline; evaluation; Social Studies; 1t cycle of basic education
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Introducéo

O presente artigo tem por base o trabalho desenvolvido no Mestrado em Ensino
de 1.° e 2.° Ciclo, da Escola Superior de Educagdo de Lisboa, no ambito da unidade
curricular de Sociedade, Cultura e Territério. O tema apresentado surgiu no contexto da Pratica
de Ensino Supervisionada Il (PES Il) e da vontade de comprovar os beneficios da utilizagdo
do friso cronolégico simples no processo de ensino-aprendizagem.

Na faixa etéria em que a maioria das criangas dos 3.° e 4.° anos de escolaridade
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) se encontra, existem dificuldades na percecao
da dimensao temporal e na estruturacdo do conceito de tempo histérico. Neste contexto,
Félix (1998) defende a utilizacdo de recursos didaticos diversificados, definindo-os como
“materiais para aprender o ‘saber-fazer’ (procedimentos)” (p. 48). Um exemplo desses
recursos é o friso cronolégico simples que pode ser utilizado em Estudo do Meio (EM),
na abordagem de conteldos ligados a Histéria e Geografia de Portugal (HGP). Neste ambito,
o friso cronolégico simples apresenta-se como uma possibilidade de trabalhar

a temporalidade na sala de aula (Jodo, 2015).

Na formacdo inicial de professores este é um recurso constantemente referido
e, embora seja utilizado com frequéncia nas escolas, existe pouca informagao bibliografica

disponivel especificamente produzida por autores portugueses.

A investigacdo aqui apresentada visa identificar as praticas dos professores relativamen-
te ao friso cronolégico, compreender o que motiva a sua utilizagdo ou ndo utilizagédo e co-
nhecer as suas perce¢bes quanto ao impacto desta utilizagdo nas aprendizagens dos alunos
em EM. A principal finalidade deste trabalho é verificar o impacto da utilizagdo do material
referido na avaliacdo dos alunos em EM.

O presente artigo encontra-se dividido em quatro partes. Na primeira parte, fare-
mos um enquadramento tedrico, em que constard a revisao da literatura relativa ao tema.
Segue-se, na segunda, a apresentagdo da metodologia utilizada; na terceira, os resultados
obtidos na investigagdo; e na quarta, a discussdo dos resultados. Por fim, na concluséao,
apresentar-se-4 uma proposta de resposta, tendo em conta a principal finalidade deste
trabalho, identificada neste resumo, e ainda hipdteses futuras de investigagao.

1. Enquadramento tedrico

Tendo em conta a problemética apresentada, importa explicitar os conceitos de espago
geografico e de tempo histérico, duas componentes da Histéria essenciais para a construgao
de um friso. Abordar-se-4 também a aquisicdo da nocao de tempo pela crianga, nomea-
damente a de tempo histérico, através do recurso ao friso cronolégico simples, bem como
a organizagao do tempo e espago no programa de EM do 1° CEB.

Tempo histérico e espaco geogréfico: duas componentes da Histdria
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A Histéria e a Geografia sdo duas Ciéncias Sociais indissociaveis, porque os seus
objetos de estudo, o Homem e o Meio, respetivamente, ndo podem ser compreendidos
separadamente.

De entre as muitas definicdes de Histéria, encontramos a de Bloch (1965), que
adefiniucomo “ciénciadoshomens...notempo” (pp. 28-29). Mais tarde, Mendes (1993) destacou
a dimensédo do coletivo e a dimensao temporal da Histéria, defendendo, contudo, a contem-
plagdo de uma outra categoria: o espago. Para este autor, o espago, independentemente
do tema estudado, estaria sempre presente de forma explicita ou implicita. Efetivamente,
toda a investigacdo histérica carece de um enquadramento no tempo e no espago®
(Proenca, 1992). O tempo dir-nos-4 quando as mudangas ocorrem e o espago, por sua vez,

onde estas tiveram lugar (Battlori, 2011).

No ambito do estudo da Histéria, é importante referir a importéncia dos conceitos
de espago geografico® e de tempo histérico’. Falar em espago geografico implica ter em
conta que um lugar ou regido sdo o resultado da combinagdo das suas condi¢cdes geograficas
e da sua capacidade de resposta as diversas fases de progresso ou retrocesso que
os tém afetado historicamente (Battlori, 2011). As condi¢bes geograficas enunciadas dizem
respeito tanto ao meio natural/fisico como as ocupagdes econdémicas ou as estruturas
politicas desse local. A sua capacidade de resposta explica como o espaco se tem configurado
e qual o seu papel/lugar no mundo global (Battlori, 2011). Ciéncias como a Geografia e,
em particular, a Cartografia assumem, neste contexto, um papel relevante, dado o seu contribu-

to na localizagdo espacial e, consequentemente, na construgdo da ideia de espago geogréfico.

No que diz respeito ao tempo histérico, esta é uma nogdo considerada mais dificil
de analisar por ser mais abstrata, complexa e multifacetada (Mendes, 1993). No entanto,
€ unanime entre os historiadores que o tempo é a propria esséncia da Histéria, pelo que
a sua importancia é inegavel e fundamental. Como referem Santisteban e Pagés (2011),
“La historia es tiempo y el tiempo es historia” (p. 230).

Cruz Rodriguez (2004) atribuiu relevancia ao tempo cronolégico, referindo que este
nasce do tempo histérico e ajuda os historiadores a distinguir os diversos tempos préprios
da histéria. Para a mesma autora, o tempo cronolégico é um suporte necessario para qual-
quer construgdo que se faga em torno do tempo social e humano, pelo que “ignorar la
cronologia y hacer historia sin fechas no periodizaciones y sin una construccion de
estratos temporales sucessivos en los que situar los hechos, es condenarse a confudirlo
todo y a no comprender nada” (Cruz Rodriguez, 2004, p. 243).

Embora o tempo possa apresentar diferentes gramaticas — tempo matematico,
astrolégico ou filoséfico — ao historiador interessam as dimensées temporais sociais e culturais,
associadas a outra nogdo de tempo ja enunciada: o tempo histérico (Mendes, 1993).

5 - A tendéncia de associar o ensino da Histéria ao da Geografia deve-se, em parte, a necessidade de localizar
os acontecimentos no tempo e no espago (Mendes, 1993). Por outro lado, também o estudo do territério carece
de uma abordagem diacrénica.

6 - Entende-se por espaco geografico a base das diferentes interagdes existentes entre os elementos humanos
e naturais, as quais modificam o espago e déo-lhe caracteristicas proprias (Alcaraz Montesinos, 2004, p. 211).

7 - "O conceito de tempo histérico ndo é consensual, podendo ter significados diferentes para varias pessoas. ... esta
relacionado com trés areas conceptuais: cronologia (sequencializagdo); duragdo e passagem do tempo e medicao
do tempo” (Sole, 2009, p. 34).
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Existem vérias perspetivas a partir das quais se pode definir e abordar o tempo
histérico. Braudel (1990) defendeu uma abordagem tripartida do tempo, associando ao tempo
histérico diferentes dimensdes temporais: o tempo longo ou de longa duragdo®, no qual
se insere o tempo geografico, de interdependéncia do homem com o meio em que vive;
o tempo médio, ou tempo social, que abrange uma geragdo sensivelmente; e o tempo
individual, ou curto, o dos acontecimentos.

O nome deste historiador francés fica para sempre associado a valorizagdo do cruzamen-
to entre o tempo histérico e o espago geografico. Com efeito, as obras de Fernand Braudel,
La Méditerranée et le monde méditerranéen a I'époque de Philippe I, de 1949, e Grammai-
re des civilisations, de 1963, foram a materializagdo de uma ideia de interdisciplinaridade
no seio das Ciéncias Sociais, tendo como ponto central a Histéria. Sobretudo na primeira
obra referida, Braudel desenvolveria o conceito de geohistéria, mostrando, a partir
dos multiplos espagos do Mediterrdneo, que a explicagdo dos fendmenos ndo se confinava
ao olhar particular de uma ciéncia social, mas tinha de ter em conta as diversas atividades

do Homem e os espagos por ele percorridos.

No livro Le Méditerranée, o lugar constituiu-se como o centro irradiador das trés

dimensdes temporais e tal constituiu uma novidade

no tratamento amplo, ndo apenas do espaco como da duragdo, na articulagdo das
temporalidades com as espacialidades, ou seja, na sintese e na totalidade tempo-
espaco. ... [Braudel] inova no modo como trata o espago geografico, sendo que o faz
sem que este se explique isoladamente. O espago aparece como algo dinamico, nado
como um resultado do determinismo geografico (Jorda Poblet, 2011, pp. 126 e 127).

Em Grammaire, Braudel exploraria a Geografia sob diferentes angulos. Neste caso, o historiador

francés mostrou que

verificar o embate homem versus meio e mapea-lo de acordo com as civilizagdes
permite a constatagdo de que nao hd um tempo Unico . .. mas sim uma geografia
do tempo histérico — um mosaico de tempos histéricos em que cada civilizagéo . . .
guarda ritmo particular. E parte desse ritmo diz respeito & maneira como as civiliza-
¢Oes se relacionam com seus espacos especificos (Ribeiro, 2011, p. 74).

Tal como defendeu Jorda Poblet (2011), numa referéncia a validade da geohistdria
para a compreensao da interagdo do Homem com o Meio, “todo o grande esforgo histérico
de interpretagdo contém geografia. O inverso também podera ser afirmado e, sobretudo,
quando se trata da geografia humana” (p. 53).

8 - E o tempo da estrutura: “uma estrutura é ... uma realidade que o tempo demora imenso a desgastar e a transpor-
tar” (Braudel, 1990, p. 14).
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Em Portugal, o historiador Vitorino Magalhdes Godinho? enfatizou nos seus estudos
a importancia de um olhar total para os factos, na presungdo de que todas as Ciéncias Sociais
tinham uma contribuigdo vélida para essa abordagem. Como bem assinalou Fonseca (2014),

The space of geography and its relationship (or not) with different temporal rhythms,
the importance given to certain conceptual categories (capitalism, civilization, global/
local), which are typical of Braudelian historiography, are also, directly related to the
central themes of the historical thought of Vitorino Magalhdes Godinho (p. 69).

Para Magalhdes Godinho, as diferentes disciplinas sociais, separadas entre si, ape-
nas podiam oferecer dngulos parciais de analise dos fenémenos humanos, por isso, a inter-
disciplinaridade impunha-se para a pratica de uma histéria total, que cruzasse a geohistdria,
a histéria econdmica e a sociologia. A recusa de uma histéria reduzida a narracdo dos grandes
feitos fé-lo inventar os complexos histérico-geograficos, nos quais sistematizou a ligagdo
de estruturas territoriais num determinado espago, definidas num determinado tempo
(Cardoso, 2011).

Magalhdes Godinho ndo apartou a Histéria da Geografia para a explicacdo da evolu-
¢do da sociedade portuguesa. Com efeito, e partindo da nogado do tempo longo (estrutura),
estudou a histéria de Portugal a luz do facto social total', porque “a realidade é sempre,
assim, um complexo mais ou menos coerente . . . de estruturas configurando-se num espago

geogréfico, processando-se nos tempos histérico-sociais” (Godinho, s.d., p. 131).

O tempo na perspetiva das criancas

A formacdo da temporalidade, a construcdo de uma consciéncia historica e a compreen-
sdo de mudanga e continuidade sdo aspetos fundamentais que qualquer um, enquanto cidadao,
deve adquirir para se localizar no mundo (Santisteban & Pages, 2011). No entanto, o tempo,
em particular o tempo histérico, € um conceito de dificil apreensao, principalmente para

as criangas.

O estadio de desenvolvimento em que as criangas se encontram faz com que
a perspetiva que estas tém do tempo varie. Até aos sete anos, durante o estddio
pré-operatdrio, as criangas tém muita dificuldade em adquirir as nogdes de idade, sucesséao,
duragdo, anterioridade e posterioridade (Piaget, 1926, citado por Alonso Arenal, 2010).
O processo de formagdo de um largo tempo histérico anterior a si é muito lento, dada

9 - Magalhaes Godinho foi discipulo das ideias de Braudel em Paris, tendo-se inspirado pelas novas abordagens his-
toriogréficas da Escola dos Annales durante a sua estadia na capital francesa.

10 - Veja-se, a titulo de exemplo, a sua obra Os descobrimentos e a economia mundial (1963-1971, 2 vols., Lisboa:
Arcadia).

11 - Conceito introduzido nas Ciéncias Sociais pelo antropélogo Marcel Mauss: “O conceito de facto social total signi-
fica que, ao pretendermos estudar um determinado fenémeno social, devemos considera-lo na sua multiplicidade de
aspetos e procurar varias perspetivas de analise que possam contribuir para uma melhor compreenséo do fenémeno.
Este ndo se restringe a sua instancia social, podera ter implicagdes de véria ordem, aos niveis econémico, politico,
ideolégico, demogréfico, etc.” (Silva & Pinto, 2001, pp. 17-18)
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a impossibilidade de as criangas fazerem uma observagéo direta dos acontecimentos.

Por volta dos oito anos, ja no estadio das operagdes concretas, a construgdo do tempo
é feita através da ordenacdo sucessiva de acontecimentos e do encadeamento dos interva-
los entre esses acontecimentos (Piaget, 1973). Mais tarde, neste estaddio, na etapa dos nove
aos onze anos, as criancas interessam-se pela vida de grandes personagens, por biografias
e lendas (Piaget, 1926, citado por Alonso Arenal, 2010). E neste estadio que se inicia
o conhecimento dos factos histéricos biograficos com ideia de espago, embora a compreen-
sdo da nogdo de tempo continue a ser muito limitada. Serd apenas no estddio seguinte,
no estddio operatério formal, que existirdo condigdes para a compreensdo efetiva
deste conceito.

Ainda assim, Pluckrose (1996) afirma que, embora o significado que tanto as criangas
como os adultos atribuem ao tempo ndo seja o mesmo, ndo se pode deduzir a partir des-
ta diferenciagdo que as criangas carecem de um sentido de tempo. Quando uma crianga or-
dena os acontecimentos, fa-lo segundo a sua percegdo de sucessao temporal, havendo,
portanto, épocas com um maior nimero de recordagdes ou momentos mais significativos

(Santisteban & Pages, 2011). O mesmo acontece com a periodizagdo da histéria.

Rolddo (1995) considera também inegaveis as dificuldades por parte das criancas
em lidar com o conceito de tempo histérico, dada a complexidade que lhe estd associada.
No entanto, defende que a crianga funciona mentalmente em termos de temporalidade,
estabelecendo, nomeadamente, nexos de anterioridade e posterioridade, sequéncia, extensao,
linearidade e distancia temporais. Assim sendo, embora ndo se possa pedir a uma crianga
que analise o passado em termos das diversas temporalidades e dura¢des inerentes
ao tempo histérico, este ndo é inacessivel as criangas, ndo deixando, portanto, de ser um tépico

atrativo e capaz de proporcionar aprendizagens significativas para as criangas (Roldao, 1995).

Aprender o tempo histérico

Um dos principais problemas com o qual o professor de Histéria se debate é o da aquisi-
cao do conceito de tempo por parte dos alunos, em particular, do conceito de tempo histérico
(Proenca, 1992). Contudo, o ensino da Histéria implica sempre a localizagdo dos acontecimen-
tos no tempo e sabe-se que o trabalho desenvolvido na escola pode conduzir & construgéo
de referentes temporais significativos que irdo estruturar um conceito de tempo, ainda
que de forma gradual e progressiva (Rolddo, 1995). A escola tem, portanto, um papel
importante no que diz respeito a compreensao do tempo e do tempo histérico.

Em primeiro lugar, para desenvolver a temporalidade e a consciéncia histérica
das criangas na Educacado Basica, é ndo sé necesséaria a selecdo e organizagdo adequada
dos conteldos histéricos, em consonancia com as necessidades do tempo e do corpo
discente atual, como também uma reflexdo dos docentes sobre as caracteristicas do tempo
(Santisteban & Pageés, 2011).

Uma ideia fundamental a reter é a de que o presente é o ponto de observagdo a
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partir do qual se pensa o passado e o futuro (Santisteban & Pagés, 2011). Assim, é impor-
tante para as criancas partirem do estudo do seu passado préximo, ao invés de inicia-lo
a partir de épocas muito diferentes da atual, cujas semelhancas sdo, obviamente, cada
vez menos (Pluckrose, 1996).

Neste contexto, a historia pessoal permite diversas abordagens da temporalidade
e da narragdo histérica. Favorece, também, o inicio da interpretagdo das fontes histdricas,
o desenvolvimento de capacidades metacognitivas, a comparagdo cronolégica e a si-
multaneidade histérica (Santisteban & Pagés, 2011). O estudo da histéria pessoal ajuda,
portanto, a construcdo do pensamento histérico dos alunos no Ensino Basico, tratando-se,
entdo, de uma estratégia poderosa no ensino-aprendizagem da Histoéria.

Santisteban e Pages (2011) defendem ainda que, no Ensino Basico, a periodizagdo deve
comegar pela distingdo do que é antigo e do que é moderno, com uma primeira aproximacao
a classificagdo e ordenagdo de acontecimentos. Posteriormente, essa ordenagdo pode

ser transposta para o conhecimento cronolégico das diferentes geragdes da familia da crianga.

Neste contexto, Proenca (1992) avanga que é possivel chegar a nogdo de geragao atra-
vés da vida familiar do aluno, possibilitando no futuro a aplicagdo deste conceito no desen-
volvimento da sincronia e diacronia. Através da comparagdo do ano de nascimento do aluno
com a do seu avd ou bisavd, por exemplo, é possivel chamar a sua atencdo para nogdes
de «ano» ou de «século» (Proenca, 1992). A comemoracdo de centendrios é também,
uma abordagem ativa, na medida em que leva os alunos a constatar que, embora ja ndo
existam testemunhas vivas do acontecimento, este perdura no tempo (Proenga, 1992).

Proenca (1992) defende ainda que deve ser estimulada a imaginagdo dos alunos
para que estes sejam capazes de se situar no passado. Para isso e para que seja respeitado
o proprio objeto do estudo — a realidade histérica —, é fundamental o contacto dos alunos
com fontes histéricas e que estes compreendam que quando as interpretam devem,
em primeiro lugar, situd-las no tempo (Santisteban & Pages, 2011).

Para Fabregat e Fabregat (1991), o professor deve promover os instintos naturais
de observacdo e experiéncia dos alunos. Para estes autores, os alunos podem captar melhor
a ideia de tempo histérico se observarem diretamente as alteragcbes sensiveis que
os rodeiam na sua forma de viver.

Independentemente das estratégias adotadas, é importante que estas estejam
de acordo com o nivel de desenvolvimento dos alunos. Veja-se que para criangas entre
os cinco os sete anos a cronologia pode associar-se ao passado mais proximo, fazendo
referéncia ao ano em que nasceu a maioria dos alunos da turma, por exemplo.
Por outro lado, para criangas do 4.° ao 6.° ano, a cronologia ja pode abranger um periodo
mais alargado (Pluckrose, 1996).

E relevante que as estratégias adotadas estejam adequadas as necessidades dos
alunos para que estes compreendam, ndo sé o sentido da continuidade histérica mas
também a importancia de se sentirem parte e/ou protagonistas da histéria. Deste modo,
os alunos devem, ainda, compreender que, quando analisamos as mudancas do passado
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e as permanéncias do presente, adquirimos conhecimento util para o futuro (Santisteban
& Pages, 2011).

O friso cronolégico simples e o seu papel na aprendizagem da Histdria e aquisicdo da nogéo
de tempo

Tendo em conta os estddios de desenvolvimento da crianca e as estratégias
de aprendizagem das nogdes temporais através de representagdes fisicas ou visiveis
da passagem do tempo, o recurso ao friso cronolégico simples'? permite, a observacao
e contextualizagdo cronoldgica/temporal dos conteldos em estudo e, consequentemen-
te, uma interpretacdo acessivel da passagem do tempo (Jodo, 2015). Neste contexto,
Jodo (2015) considera o friso cronolégico um recurso pedagdgico indispensavel no
processo de ensino-aprendizagem da Histéria, embora o seu impacto ndo seja imediato,

mas sim fruto de um processo de trabalho sistemético e continuo com os alunos.

Cruz Rodriguez (2004), por sua vez, defende que o trabalho de localizar os factos
de acordo com as suas datas numa cronologia conduz & compreensdo dos acontecimen-
tos histéricos. Ao familiarizar os alunos com a consulta de cronologias e ao pedir-lhes
que situem nestas os acontecimentos mais marcantes que sao abordados, aqueles adquirem
referentes cronoldgicos (Proenca, 1992).

Para Pluckrose (1996), os frisos cronolégicos devem estar expostos na sala de aula,
de modo a serem utilizados sempre que possivel, através do acrescento de informagdes
ao longo do ano e durante a abordagem de vérios conteldos ligados a Histéria.

Importa ter em conta que o recurso a esta estratégia ndo deve basear-se na
memorizagdo de datas. Ao invés disso, deve prever que sejam estabelecidas relagdes entre os
acontecimentos ja localizados no tempo (Proenca, 1992).

Proenca (1992) sublinha que existem muitas técnicas vantajosas que podem ser uti-
lizadas no ensino da Histéria. Contudo, o mais importante em qualquer método ou técnica
é que o aluno seja chamado a participar ativamente na constru¢do do saber. S6 desta
forma se promovera no aluno o pensamento histérico, a par de outras competéncias.

O tempo e o espago no Programa de EM do 1.° CEB

O Programa de EM do 1.° CEB, a semelhanga dos programas de outros paises como
o Canadd, Bélgica, Holanda ou Noruega, caracteriza-se, em parte, pela sua estrutura
curricular de alargamento progressivo, denominado por «expanding horizons curriculum»
(Roldao, 1995).

De acordo com este modelo de organizagdo, o programa aponta para uma progressao
dos contelidos a abordar do préximo para o distante, do presente para o passado, do familiar

12 - Um friso cronolégico simples é uma linha horizontal que representa o tempo cronolégico e na qual
se situam factos histéricos. A sua utilizagéo inscreve-se na aprendizagem do tempo histérico, com base na cronologia
e na sequéncia cronolégica (Solé, 2009).
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para o desconhecido e do eu para os outros (Roldado, 1995).

Assim, os alunos devem comegar por explorar o meio préximo enquanto realidade
fisicamente mais proxima dos alunos (a casa, a rua, o bairro, a escola), a realidade préxima
e o tempo presente, por se analisar a si proprio e as suas experiéncias'®, a sua realidade familiar.

A linha de «expanding horizons» relativa ao plano temporal tem fortes implicagdes
na estrutura curricular e na natureza dos conteldos selecionados, o que se tem traduzido,
desde os programas de 1974, numa reducdo considerdvel dos conteldos da Histéria
no Programa do 1.° CEB (Rolddo, 1995). Efetivamente, a progressdo no dominio temporal
s6 se verifica a propdsito de monumentos, vestigios locais ou marcos fundamentais da
histéria do Pais, pelo que o imediato, o visivel e o préoximo continuam a mover os curriculos
em vigor. Neste contexto, Rolddo (1995) defende que o programa se caracteriza ndo
s6 pela restricdo do estudo de temas do passado, mas também pelo localismo, dentro
da légica do alargamento progressivo (Rolddo, 1995).

Esta opgdo curricular depende, essencialmente, da suposicdo de que o estudo
da Histéria implica ser capaz de operar o conceito de tempo, algo que uma crianga no
1.2 CEB tem dificuldade em realizar, tal como trabalhar e apreender conceitos e situages
complexas e desligadas da realidade concreta da sua experiéncia pessoal (Roldao, 1995).

Outra caracteristica da organizagdo tematica do EM tem que ver com a natureza
integradora dos temas, o que leva a que néo seja feita uma abordagem separada da Histéria
e da Geografia, tal como da Biologia e Economia, por exemplo, mas sim uma
articulagdo integradora que proporcione uma percecdo global dos fenémenos em estudo
(Roldao, 1995).

Importa também referir que a 4rea de EM assenta em pressupostos metodoldgicos
de exploracdo ativa da realidade e descoberta™, de promocao de aprendizagens
significativas e de adequagdo ao modo de pensamento das criangas.

2. Metodologia

A amostra da presente investigagdo é composta por 11 docentes, 10 dos quais a lecionar
em estabelecimentos de educagéo publicos e um no ensino privado.

Os anos de servigo dos docentes inquiridos variam entre os 3 e os 30 anos.

Dada a incapacidade de contactar uma amostra representativa no tempo disponivel
para a realizagdo deste estudo, a selegdo dos participantes foi feita por conveniéncia, sem
contacto direto com todos os participantes. Os resultados ndo poderdo, portanto, ser generali-
zados com confianca.

Os dados que sustentam a investigagao foram recolhidos através da aplicagdo de um

inquérito por questionario construido de raiz, mas também a partir das classificacdes dos
13 - Repare-se que os subtemas do Programa se denominam “O meu corpo”, “A higiene do meu corpo”, “A minha
seguranga”.

14 - Repare-se que os blocos tematicos organizadores intitulam-se “A descoberta de...".
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alunos a EM, disponibilizados pelos professores inquiridos, ambas as técnicas de natureza
quantitativa.

O questionério aplicado compreende um total de 12 questdes, a maioria de respos-
ta fechada e de escolha mdltipla. Contudo, cada docente respondeu apenas a um conjunto
de sete ou nove questbes, dependendo da resposta dada a questao 4: “Utiliza ou ja utilizou
o friso cronolégico no ambito da abordagem da Histéria e da Geografia de Portugal nas
aulas de Estudo do Meio?”.

As primeiras trés perguntas do questionario tinham como objetivo uma breve caracteri-
zagdo da amostra. Estas questdes incidiam sob o ano e tipo de estabelecimento de educagéo
e ensino em que lecionam/lecionaram, assim como o nimero de anos de servico, sendo
as duas primeiras de resposta fechada e a Ultima de resposta aberta.

No que diz respeito ao conteldo das restantes questdes de resposta fechada, pre-
tendia-se que os docentes ordenassem os motivos que os levavam a utilizar ou ndo utilizar
o friso cronolégico tendo em conta, ndo s6 a relevancia que lhes atribuiam mas também

a escala disponibilizada.

Aos docentes que afirmassem nao utilizar o friso cronolégico era também perguntado
se pensavam vir a utilizar este recurso em breve. Aos docentes que afirmaram utilizar o friso
cronolégico foi solicitado que identificassem as finalidades da sua utilizagdo, a frequéncia
com que recorrem/recorreram ao friso e como é que este é/foi construido. Todas estas questdes
eram de escolha multipla.

Com as questdes de resposta aberta pretendia-se que os docentes dessem a sua opiniao
sobre o impacto que a utilizagdo ou ndo utilizagdo do friso cronolégico podia ter nas classifica-
¢oes dos alunos em conteddos de HGP integrados em EM.

Os dados relativos as classificagdes dos alunos foram, tal como ja foi referido, disponibi-
lizados pelos docentes sob a forma de tabelas em formato Word ou Excel.

Apods o contacto com alguns docentes que se mostraram disponiveis para participar
na investigagdo, o questionario foi enviado via e-mail e reenviado por alguns dos professores
a outros colegas que também se mostraram disponiveis. Foi estipulado um prazo de uma
semana para a resposta a0 mesmo, prazo esse que foi, posteriormente, alargado para duas
semanas, a pedido dos participantes.

No questionario foi dada a informacao de que os professores deviam também enviar
os dados de avaliagdo mais recentes que tivessem relativos a conteldos de HGP inseridos
no EM via email. Foi garantido o anonimato e confidencialidade de todos os dados

disponibilizados.

O processo de andlise dos dados decorreu logo apdés o periodo de recolha, com
a construgdo de graficos circulares e de barras, criados de forma a agrupar os dados e facilitar
a sua organizagao e respetiva analise. Estes foram tratados através da ferramenta Excel.
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3. Anélise do resultados

No que respeita a utilizagdo ou ndo utilizagao do friso cronolégico simples no ambito da
abordagem da HGP nas aulas de EM, a totalidade dos inquiridos respondeu afirmativamente,
ndo tendo havido, portanto, registo de casos em que o professor ndo utilizasse este recurso.

Quando questionados sobre a finalidade da utilizagdo do friso cronolégico
(Figura 1), 46% dos professores responderam que o utilizavam “para localizar no tempo
acontecimentos histéricos nacionais”. Dos restantes professores, 27% utilizaram-no para
localizar no tempo acontecimentos histéricos internacionais e os outros 27% selecionaram
a opgao relativa a localizagdo de acontecimentos da vida dos alunos.

E Para localizar no tempo
acontecimentos histoéricos
nacionais

= Para localizar no tempo
acontecimentos histéricos
internacionais

E Para localizar no tempo
acontecimentos da vida
dos alunos

Figura 1. Finalidades identificadas pelos docentes para a utilizagdo do friso cronolégico. Dados dos autores.

Relativamente a frequéncia com que os professores recorreram/recorrem ao friso
cronolégico (Figura 2), 46% dos inquiridos responderam que recorreram/recorrem a este
todas as semanas e 45% afirmaram utilizar este recurso pelo menos uma vez por més. Cerca
de 9% dos professores recorreu/recorre ao friso pelo menos uma vez por periodo letivo.-
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= Todas as semanas
= Pelo menos 1 vez por més

= Pelo menos 1 vez por periodo

Figura 2. Frequéncia da utilizagdo do friso cronolégico na sala de aula. Dados dos autores.

No que diz respeito a origem dos frisos utilizados (Figura 3), cerca de metade
dos professores inquiridos utilizava frisos “disponibilizados pelas editoras” (45%).
Cerca de 27% dos professores responderam que o friso era/é construido pelo professor
e pelos alunos e aproximadamente 23% dos professores afirmaram que este era/é cons-
truido por familiares dos alunos. Cerca de 5% dos professores responderam que era/é

o proprio a construir o friso que utilizava/utiliza nas suas aulas.

= Construido pelo professor

= Construido pelo professor
e pelos alunos

B Disponibilizado pelas
editoras

= Construido por familiares

Figura 3. Origem do friso cronolégico utilizado pelos docentes. Dados dos autores.

Quando questionados acerca dos motivos que levam os professores inquiridos a uti-
lizar ou ja terem utilizado o friso cronolégico (Figura 4), 73% identificaram como principal
motivo para a sua utilizagdo o facto de considerarem que este recurso tem um impacto
positivo na aprendizagem dos alunos. Cerca de 9% dos professores utilizam-no por
o considerarem uma fonte de motivagdo para os alunos, 9% por disporem de materiais
necessarios a sua construgdo ou por terem facilidade em trabalhar com este recurso (9%).
Importa referir que as opcdes b) “Os alunos podem ser envolvidos/responsaveis pela
sua construgdo”, d) “Os alunos mostram interesse na sua utilizacdo” e e) “Na escola onde
leciono é um recurso muito utilizado” ndo foram identificadas por nenhum professor como
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o primeiro motivo que os leva a utilizar o friso nas suas aulas.

Motivos que levam a utilizacdo do friso cronolégico

=7 *motive  "6°motivo "5 motivo ®4." motivo ®3." motive ®2.° motivo ¥ 1.7 motivo

20%

|
|
|
|

0%

!
30% |

a) Considero que tem b} Os alunos podem ser c) E uma fonte de d) Os alunos mastram 2] Na escaola onde f) Tenho a disposicgdo  g) Tenho facilidade em
um impacto positivo na envolvidos/responsdveis  motivagdo para os interesse na sua leciono & um recurso  recursos materiais que  trabalhar com o friso
aprendizagem dos pela sua construgdo alunos utilizagio muito utilizade consideno necessdrios cronoldgico,
alunos para a sua construglo/

utilizaglo

Figura 4. Motivagdes dos docentes para a utilizagdo do friso cronolégico. Dados dos autores.

Do total de professores inquiridos, 46% identificaram como o segundo motivo mais
relevante para a utilizagdo do friso cronolégico o facto de os alunos poderem
ser envolvidos/responséveis pela sua criagdo. Seguem-se com 19% e 18%, respetivamente,
a opgao “E uma fonte de motivagio para os alunos” e a opcéo relativa ao interesse mostrado

pelos alunos na sua utilizagdo.

No que diz respeito ao terceiro motivo mais relevante, 37% dos professores referiram
que os alunos mostram interesse na utilizagdo deste material e 27% disseram que os alunos
podiam ser envolvidos na sua construgdo.

A opcao “Tenho facilidade em trabalhar com o friso cronolégico” foi referida por
55% dos professores como o quarto motivo mais relevante para a utilizagédo do friso, enquan-
to 27% dos professores referiram, em quinto lugar, as opgdes relativas ao facto de na escola
onde lecionavam ser muito utilizado e a disponibilidade de recursos materiais a utilizar.

Como sexto motivo mais relevante, 36% dos professores referiram que, na escola onde

trabalhavam, o friso é um recurso muito utilizado.

Por dltimo, como motivo menos relevante para utilizagédo do friso, 54% dos professores
identificaram a disponibilidade de materiais. Por outro lado, nenhum professor referiu como
motivo menos relevante o facto de este recurso ter um impacto positivo na aprendizagem
e de os alunos mostrarem interesse.

A propdsito da opinido dos professores no que respeita ao impacto da utilizagado
do friso cronolégico nas classificagdes dos alunos, estas variam entre o “Positivo”
(64%) e o “"Muito positivo” (36%).

Relativamente as classificagdes dos alunos na disciplina de EM na qual foram
avaliados contetdos relativos @ HGP, os resultados obtidos foram muito positivos, variando
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entre o Suficiente, Bom e Muito bom, sendo que o nivel Suficiente foi o que registou,
de forma geral, uma menor percentagem (19%). O nivel Bom representou 42% das
classificacbes obtidas por todos os alunos, seguindo-se o nivel Muito Bom com 37%
dos resultados.

Ao confrontar os dados disponiveis relativos a frequéncia com que o friso era/é utili-
zado com os dados da avaliagdo, verifica-se que cinco das sete respostas de docentes que
utilizaram o friso pelo menos uma vez por més estavam associadas a avaliagdes que registaram
maior percentagem de classificagdes de nivel Bom e/ou Muito Bom.

Dos quatro questionarios associados a avaliagdes com maior percentagem de classifica-
cbes de nivel Bom, trés eram de professores que utilizaram frisos construidos pelos familiares
dos alunos.

4. Discussao

O principal objetivo deste artigo foi o de apresentar os resultados e conclusdes
da investigagdo realizada acerca do impacto da utilizagdo do friso cronolégico simples
nas classificagbes dos alunos nos 3.° e 4.° anos de escolaridade no 1.° CEB na disciplina de EM.

N&o tendo sido inquirido nenhum professor que nao utilizasse o recurso referido na
abordagem de conteldos de HGP em EM, as conclusdes do presente estudo foram
condicionadas. Os procedimentos adotados para a selecdo dos participantes da investigacao
apresentam, portanto, limitagdes. Contudo, tendo-se registado elevados niveis de sucesso
nas avaliagdes realizadas e disponibilizadas, os docentes consideraram que o friso cronolégico
teve um impacto positivo nas classificagbes dos alunos, com base no que observaram
e nas avaliagdes que realizaram.

Assim, embora se tenham registado limitagdes na investigagdo realizada, esta pode-
réa evidenciar uma aposta na utilizagdo do friso cronolégico na prética/intervencdo uma vez
que, tal como referido, a praticas de utilizacdo deste recurso estdo associados resultados
positivos, indo ao encontro dos resultados da investigagdo realizada por Joao (2015) em
torno da mesma tematica. Com efeito, a investigagdo de Jodo (2015) permitiu verificar
uma evolugdo em algumas criangas no que diz respeito a estruturagdo da nogdo de
tempo e desenvolvimento da consciéncia de temporalidade decorrentes da utilizagao
do friso. A autora fez, no entanto, referéncia a algumas lacunas apresentadas pelos alunos,
que podem ser ligadas as classificagbes negativas registadas no decorrer da presente

investigacao.

Neste contexto, tal como ja referido, a mesma autora afirma que, embora a utilizagédo
do friso cronolégico demonstre resultados positivos, tal ndo apresenta resultados
imediatos, uma vez que € necessdrio um processo de trabalho sistematico e continuo.
Verificou-se que as turmas que trabalhavam com este recurso apenas uma vez por més eram
aquelas que apresentaram maior taxa de sucesso, traduzindo-se num maior nidmero
de classificagdes de nivel Bom e de Muito Bom. Utilizar o friso com mais frequéncia, a se-
melhanga do que é feito pelos professores que usam este recurso, pelo menos uma vez



Didatica das Ciéncias Sociais _ Estudos |

por semana, ndo pareceu portanto ser um preditor de sucesso, ao contrario dos que
o utilizam pelo menos uma vez por més. Estes resultados ndo parecem, no entanto,

ir ao encontro das afirmacées de Jodo (2015) apresentadas anteriormente.

Ainda assim, levanta-se a questdo: trabalhar com o friso cronolégico uma vez por
més sera suficiente para se considerar que foi desenvolvido um trabalho sistematico e continuo
em torno deste recurso?

Mais de metade dos professores, aproximadamente 72%, afirmaram utilizar o friso
principalmente por considerarem que este tinha um impacto positivo na aprendizagem dos alunos
e atribuiram relevancia ao facto daquele material poder ser construido pelos alunos. Veri-
ficou-se igualmente que cerca de metade dos professores recorrem a frisos disponibilizados
pelas editoras, ao invés de serem construidos de raiz pelos alunos.

Conclusao

A presente investigagdo permite afirmar que, efetivamente, a utilizagdo do friso
cronoldgico parece ser uma pratica frequente nas escolas, o que é positivo e pode indicar a
existéncia de preocupagdo pedagdgica por parte dos professores de recorrer a recursos
didaticos com potencial no processo de ensino-aprendizagem, tal como enunciado
por Félix (1998).

Repare-se que, apds a andlise dos dados, se verificou que a maioria das turmas as-
sociadas a avaliagdes com maior percentagem de classificagbes de nivel Bom construiu
os frisos com os seus familiares. O facto de o friso ser construido pelos alunos e pelo professor
nao parece ser, em si mesmo, a unica formula de sucesso. No entanto, o facto de ser construido
pelos alunos e seus familiares parece ter tido impacto nas classificagbes obtidas. Importa
ter em conta que o nimero de dados analisados é muito limitado, pelo que, tal como ja referido,
as conclusbes ndo podem ser generalizadas.

Certo é que, na presungdo de que os frisos foram construidos pelos familiares juntamen-
te com os seus educandos, a crianga teve um papel na sua construgdo e esta € uma questdo
importante (Proenca, 1992; Rolddo 1995).

Serd oportuno, no ambito investigativo, realizar um estudo que compreenda também
casos de professores que ndo utilizam este recurso, tornando possivel a comparacdo
das classificagdes dos alunos que trabalham com o friso cronolégico e dos que nao trabalham.
Seria também pertinente que este estudo fosse estendido a um maior nimero de docen-
tes, de forma a poder generalizar-se as conclusdes e dar pistas sobre as caracteristicas das

praticas consideradas mais adequadas em torno da utilizagdo do recurso em anélise.

Outra possibilidade seria realizar um estudo semelhante, cujos dados fossem ob-
tidos diretamente da observacdo e contacto com os alunos e tendo em vista a verificacdo
da estruturacdo da nogdo de tempo e o desenvolvimento da consciéncia de temporalidade
dos alunos.
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Resumo

O desenvolvimento de competéncias de recolha de informacdo em diferentes fon-
tes para a aprendizagem do Meio Social no 1.° Ciclo do Ensino Basico revela-se fundamental
para a formagdo de alunos histérica e geograficamente competentes. O presente estudo cen-
tra-se na anélise da importancia do uso de textos e de mapas, com alunos de 1.° CEB, para o
desenvolvimento de competéncias de recolha de informagéo, fundamentais para a aprendiza-
gem da Histdria e da Geografia, nos ciclos seguintes.

A informagdo empirica que, em diferentes momentos do texto, mobilizamos para
fundamentar ou exemplificar algumas das afirmagdes resulta do trabalho desenvolvido durante
a Prética de Ensino Supervisionada Il (PES Il), no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao de Lisboa.

Na revisdo da literatura que inicia este estudo justificamos, num primeiro momento,
a pertinéncia do trabalho em torno de competéncias de recolha de informacéo e, num segun-
do momento, as aprendizagens construidas pelos alunos a partir de atividades que implicam
a recolha de informagdo em textos e mapas.

Os resultados obtidos, analisados a partir das aprendizagens realizadas pelos alunos
no 1° ciclo, permitiram corroborar a importancia do desenvolvimento de competéncias de
recolha de informacao em diferentes fontes, quer para a produgdo de discursos escritos e orais
no Estudo do Meio Social, quer, também, para o desenvolvimento da autonomia na realizacédo
do trabalho individual, fundamental na transicao para o ciclo seguinte.

Palavras-chave: competéncia; recolha de informacdo em textos; recolha de informagado em
mapas.
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Summary

Collecting information in texts and maps for the construction of learning in of Social Studies
of the 1+t cycle of basic education

The development of skills for collecting information from different sources in Social
Studies classes, in the 1% cycle of basic education, is fundamental for the formation of competent
students of History and Geography. This study focuses on the analysis of the use of texts and
maps with students of 1 Cycle of Basic Education, in order to develop collecting information
skills fundamental for the learning of History and Geography in further cycles.

The empirical information used to support or illustrate some of the statements, is
a result of the work developed during the Supervised Teaching Practice Supervised Il of the Master
in Education for the 1st and 2nd cycle of basic education, of the Lisbon School of Education.

The literature review at the beginning of this study justifies the relevance of collecting
information skills and, at a second moment the learning built by students involving the gathering
of information in texts and maps.

The results, analyzed from the learning achieved by students of the 1%t cycle, enhance
the importance of developing skills for collecting information from different sources, for the
production of written and oral discourse in the study of social environment, and also
for the development of autonomy in individual work that is fundamental for their transition
to the next cycle.

Keywords: competence; collecting information in texts; collecting information in maps.
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Introducéo

A reflexdo que pretendemos desenvolver no presente artigo versa sobre a
importancia das competéncias de recolha de informacdo em diferentes fontes para

a construgdo de conhecimentos acerca do Meio Social.

A opgdo por esta teméatica decorreu da experiéncia vivida com alunos do 2.° CEB,
aquando da realizagdo do estdgio neste ciclo de ensino™ e da consciencializacdo da
importancia da valorizagdo do trabalho sobre as competéncias de recolha de informagdo em
diferentes fontes, no estdgio realizado no 1.° CEB." Acresce, ainda, o facto de estas
competéncias terem efeitos multiplicadores no desenvolvimento de outras competéncias,
nomeadamente no ambito do estudo auténomo, permitindo ao aluno tornar-se um sujeito

ativo no desenvolvimento da aprendizagem e na construgdo do saber."”

Apesar de ndo ter sido feito um trabalho sistematico de diagnose, no que concerne
a recolha de informagdo em textos e mapas com a turma de 1.° CEB, que nos permitisse
evidenciar a existéncia de fragilidades na recolha de informagdo em diferentes fontes
no grupo de alunos em causa, os resultados obtidos com a turma de 2.° CEB colocaram em
evidéncia a necessidade de um trabalho sistematico sobre a recolha de informacdo em textos
e mapas, por permitir aos alunos a produgao de discursos escritos que traduzem a aquisicao
de novos conhecimentos sobre o Mundo. Também no decorrer da intervencdo em
1.° CEB, mediante a realizagdo de uma atividade de recolha de informagdo a partir de um
texto informativo/descritivo, cujo tema se relacionava com o Estudo do Meio, e de outra
atividade de recolha de informagdo em mapas, constatdmos que os alunos revelavam
dificuldades. Considerou-se, assim, de grande pertinéncia implementar na turma um
conjunto de atividades que conduzissem ao desenvolvimento das competéncias
de recolha de informacdo em fontes de natureza diversa.

Além das motivagbes j& apresentadas, que emergiram diretamente das carateristicas
dos grupos de alunos com os quais trabalhdmos, acrescentamos ainda, para justificar a opgao
por este estudo, os principios pedagdgicos que orientam a nossa intervengdo em contextos
educativos, sustentados nos ideais da escola construtivista. Reportamo-nos, em particular,
ao protagonismo dado ao sujeito, incentivando-o na descoberta de informagdo, fomentando
o aprender a aprender e o desenvolvimento da capacidade para realizar aprendizagens
significativas por si mesmo, num vasto conjunto de situagdes e circunstancias, valorizando

a aquisigdo de estratégias cognitivas de exploracao e de descoberta (Dias, 2010).

Apresentado o tema central deste estudo, definimos agora a problematica de investiga-
cao que fazemos incidir sobre o desenvolvimento de competéncias e estratégias de producao
escrita e oral, sustentadas na recolha de informacdo em diferentes fontes: o desenvolvimento
de competéncias de recolha de informagcdo em diferentes fontes constitui-se como uma

15 - Este estdgio decorreu de outubro a dezembro de 2012.

16 - Estagio realizado nos meses de abril e maio de 2013.

17 - Rodrigues, A. (2013). Prética de ensino supervisionado no 1.° e 2.° ciclo do ensino basico: O recurso a textos e
mapas como fontes de informagdo na aprendizagem do meio social. Relatério de estdgio. Mestrado em Ensino do
1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico. Lisboa: Escola Superior de Educagéo.
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importante mais-valia na produgdo de discursos escritos e orais no Estudo do Meio Social,
concorrendo também para o desenvolvimento da autonomia na realizagdo do trabalho
individual, fundamental na transicdo para o ciclo seguinte.

Para responder a esta problematica organizamos o texto em trés secgdes: (i) enquadra-
mento tedrico; (i) metodologia; (i) competéncias de recolha de informacdo - apresentacao
e analise. Na primeira secgdo do texto procuramos os fundamentos tedricos que permitam
esclarecer o conceito de competéncias de recolha de informagéo, justificando a sua pertinén-
cia para a realizagdo de aprendizagens no ambito do Estudo do Meio Social, mas também
para a formacdo global do aluno de 1° ciclo; na segunda seccdo, sdo apresentados
os métodos e técnicas utilizados para a recolha de informagdo empirica junto dos alunos;
na terceira seccao sdo discutidas as concecdes tedricas sobre recolha de informacao, e recolha
de informagdo em textos e em mapas, procurando uma triangulagdo com as atividades
e as aprendizagens realizadas, no sentido do desenvolvimento das competéncias de recolha
de informacbes em diferentes fontes e das mais-valias que se podem alcangar noutros

dominios do saber ou do desenvolvimento global do aluno.

1. Enquadramento tedrico

A problematica que acabamos de definir conduz-nos, num primeiro momento,
a necessidade de clarificacdo do conceito de “competéncias de recolha de informagédo” que
sustenta este estudo, orientando-o na perspetiva da Histéria e da Geografia, ou seja, das
competéncias historicas e geograficas que os alunos devem desenvolver durante o seu
percurso no Ensino Basico.

Competéncias de Recolha de Informacéo

Numa primeira abordagem, a pertinéncia do desenvolvimento de competéncias
de recolha de informagdo em diferentes fontes justifica-se pelo facto de vivermos numa
sociedade globalizada onde o acesso a informagao, proveniente de fontes diversas, se encontra
facilitado. Neste contexto, torna-se importante dotar os alunos de competéncias que
lhes permitam construir o seu conhecimento, de forma auténoma e esclarecida através

da sintese de documentos de natureza diversa e/ou de diferentes autores.

Na perspetiva de Dias (2010), o desenvolvimento de competéncias de recolha
de informagdo revela-se uma mais-valia para os alunos, em relagdo ao uso do saber, facili-
tando a mobilizagdo e articulagdo de diferentes conhecimentos, atitudes e valores que se
concretizam na construgdo pessoal do saber, e permitem alcangar determinados desempenhos,
inserindo-se numa légica de preparagdo dos alunos para a vida. Em ultima anélise, ser
competente é “ser capaz de recorrer ao que se sabe para se realizar o que se deseja”
(p- 75). Dai decorre o facto de se esperar que os alunos, a saida do Ensino Basico,
desenvolvam a capacidade de pesquisar, selecionar e organizar a informagdo para a
transformarem em conhecimento mobilizavel.
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A opcao pelo desenvolvimento de atividades que alicercem a competéncia de
recolha de informagdo no ambito do Estudo do Meio Social advém da prépria natureza
do conhecimento histérico e geografico que implica, necessariamente, a analise
de diversas fontes. Apesar do tratamento de informagdo e da utilizagdo de fontes ter
uma dimensao transversal ao curriculo “sdo parte integrante da construgdo do conhecimento
histérico, o que torna como fundamental o modo como se interroga e trabalha a informagédo”
(Ministério da Educagdo, 2007, p. 89). A recolha, andlise e comunicacdo da informacao
geogréfica através da utilizagdo de diferentes tipos de fontes, como textos e mapas, bem
como a pesquisa, selegdo e organizagdo da informagdo geogréfica, fazem com que o aluno
desenvolva a sua capacidade de saber pensar o espago, gragas ao desenvolvimento de
destrezas cartograficas.

Para Cardoso (1998) e Roldao (2001), a inclusdo da éarea disciplinar do Estudo do Meio
Social no 1.° CEB encontra a sua justificacdo na necessidade de se consciencializar a crianca
acerca da realidade em que vive, compreendendo-a e nela intervindo, pelo que a funcao
do professor serd, através do recurso a metodologias de observagao e experimentagdo com base
em pedagogias ativas, incentivar os alunos a intervir na construgdo do seu futuro pessoal
e social.

Rolddo (1997) assume a narrativa enquanto estrutura organizadora de significados
e facilitadora da apropriagdo das matrizes culturais de uma sociedade, encarando-a como
veiculo cultural privilegiado para a compreensdo de significados. Tal leva-nos a considerar
as potencialidades da dimensao narrativa na abordagem de conteldos histéricos,
desde que a sua exploracdo didatica conduza a processos de compreensdo. Desta forma,
consegue-se uma andalise mais rica e significativa da Histéria enquanto compreensdo do mundo
e da sociedade.

O grande objetivo da Geografia é desenvolver no individuo a competéncia espacial,
gragas a possibilidade de sistematizacdo das experiéncias espaciais vivenciadas por este
(Alexandre & Diogo, 1993; Jimenez & Gaite 1996). Aqui se incluem as “capacidades de
interpretagdo e analise dos diferentes fendmenos que ocorrem sobre a superficie”
(Alexandre & Diogo, 1993, p. 80), de onde decorre a relevancia do mapa enquanto expressao
da descricdo do territério que permite facilitar a comunicagdo dos resultados de uma
investigagdo geografica ou como instrumento privilegido de informagdo do leitor sobre
as relagdes existentes entre as distribuicdes geogréficas (Jimenez & Gaite, 1996).

Importa referir que o facto de o Estudo do Meio estar na intersecao das outras areas
do programa, gera a possibilidade de ser motivo e motor para aprendizagens nessas areas
(Ministério da Educagdo, 2004, p. 101). Séo disso exemplo, as aprendizagens necessarias
para que o aluno seja competente na recolha de informagdo num texto com vista ao
estudo do Meio Social e o desenvolvimento de aprendizagens fundamentais na area
da Lingua Portuguesa. Sobre estas Ultimas Silva, Bastos, Duarte e Veloso (2011) referem que
diversos estudos internacionais (PISA 2000 e 2003) e nacionais'® revelam que “os alunos
portugueses manifestam dificuldades significativas na leitura e interpretacdo de textos
informativos” (p. 5), provavelmente pelo facto de o tempo dedicado as modalidades

18 - Estudos preparatérios a elaboragdo do Programa de Portugués.
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de leitura para informagdo e estudo ser bastante reduzido, quando comparado com
o tempo dedicado a leitura de textos literérios.

E neste sentido que o Programa de Portugués do 1.°CEB (2009) prevé uma aprendizagem
orientada para o “ler para aprender a obter informagdo e organizar o conhecimento”
(pp- 38-39) nos mais diversos dominios, como traduzem diversos descritores de desempenho.
A inter-relagdo existente entre a leitura para obtencdo de informagdo e a explicitagdo
do conhecimento adquirido na escrita, através de um processo de producao textual
(Silva et al., 2011), permite compreender de que forma, partindo de um tema relacionado
com o Estudo do Meio, é possivel promover o desenvolvimento de competéncias de escrita,

u

na medida em que "a leitura constitui um caminho para se obter uma melhor escrita,
por ambas serem, simultaneamente, atividades e processos interdependentes da
atividade cerebral” (p. 9). Justifica-se, deste modo, a importancia de trabalhar de forma
integrada o dominio da leitura e da escrita, nomeadamente no que respeita a recolha de infor-
magao em diferentes fontes e a comunicagdo dessa informagdo assente na produgao de textos

a partir da recolha.

Para os propodsitos deste artigo, interessa-nos dar enfoque a dimensdo da escrita,
ainda que esta se relacione com a da oralidade, pois ambas estdo intimamente ligadas
na aprendizagem da lingua (Sim-Sim, 2009). Assim, consideramos relevante criar momentos
de escrita, na medida em que é “importante que os alunos compreendam que ha uma
maneira convencional de escrever” (Martins & Niza, 1998, p. 84). Segundo os mesmos autores,
o simples facto de os discentes conversarem uns com os outros sobre a forma de o fazer,

fa-los perceber que ha uma forma correta de escrita, permitindo a partilha de saberes.

Importa também referir que a escrita surge como um processo transversal a aquisi¢cao
de conhecimentos em varias areas curriculares. Como referem Niza, Segura e Mota (2011)
“escrever pode servir como veiculo para pensar melhor, ao mesmo tempo que permite
que os alunos explorem as diversas &reas curriculares e desenvolvam a sua literacia”
(p. 16). Desta forma, o ensino da escrita é concebido como “gerador e construtor de todas as
aprendizagens curriculares” (Niza et al., 2011, p. 12), o que nos remete para a importancia
que a escrita assume como “instrumento auxiliar de meméoria . . . [que] serve para comunicar
com os que nao estao presentes” (Martins & Niza, 1998, p. 85).

2. Metodologia

De acordo com Ludke e Marli (1988), para a realizacdo de uma pesquisa é necessario
promover um confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes recolhidas sobre

0 assunto e o conhecimento tedrico a seu respeito.

Motivado por fragilidades detetadas nos alunos do 2.° CEB, aquando da inter-
vencdo neste ciclo de ensino, a opgdo pela construgdo de um olhar reflexivo em torno das
potencialidades de recolha de informagdo em textos e mapas, decorre do trabalho desenvol-
vido durante a intervencdo educativa no 1.° CEB e do contacto com as fragilidades dos alunos
na mobilizagdo desta competéncia.
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Perante a situagdo identificada, foi desenhado um processo de intervengdo que,
tendo em conta as caracteristicas do grupo com quem trabalhdvamos e, em particu-
lar, as potencialidades, colmatasse as fragilidades manifestadas, o que sustentou uma
parte importante das experiéncias de aprendizagem vividas no ambito do Estudo do Meio.

Tal como refere Ketele e Roegiers (1993), “é raro que um Unico método de recolha
de informagbes permita por si s6 fornecer toda a documentagdo necessaria” (p. 38).
Neste sentido, o processo de intervengdo contou com momentos de avaliagdo intermédia,
que tomaram em consideragao, ndo sé a andlise das produgdes dos alunos, mas também
da observacdo do seu desempenho e das suas interagdes mediante as tarefas propostas em
sala de aula. Tal permitiu um conjunto de analises qualitativas, posteriormente registadas
em grelhas. Os resultados obtidos foram selecionados e, a partir destes, construidos
graficos que suportaram as avaliagdes finais, tendo em conta o objetivo definido.

Segundo Bell (2004), o produto da recolha de dados é posteriormente analisado,
de acordo com os objetivos previamente definidos, servindo assim como fundamento
para formulagdo de conclusdes. Desta forma, a andlise comparativa das grelhas
diagnosticas com as grelhas intermédias e finais, relativas as aprendizagens realizadas
pelos alunos, permitiu-nos aferir o nivel de consecugéo dos objetivos definidos

Esta reflexdo implica, num primeiro momento, uma clarificagdo sobre o conceito
de recolha de informagdo justificando também a opgdo pelas diferentes fontes escolhi-
das. Num segundo momento, o enfoque sobre a recolha de informagdo nas referidas fontes:
textos e mapas. Posteriormente, partindo da revisdo bibliografica realizada sobre
o conceito em causa e das experiéncias vividas na pratica pedagdgica, pretendemos justificar
a relevancia do desenvolvimento desta competéncia nos alunos do 1.° CEB no ambito
do Estudo do Meio Social.

3. Competéncias de recolha de informac&o: apresentacéo e analise

O desenvolvimento deste tema ndo pretende advogar que os alunos concretizem
exatamente todos os procedimentos do método cientifico ou procedam a recolha
de informacgdo estritamente através dos instrumentos que o referido método preconiza.
Pretendemos antes demonstrar, como defende Souto Gonzdlez (1999), que é possivel
estabelecer um paralelismo entre o processo de aprendizagem e o processo de investigagao,
mantendo as necesséarias diferencas que decorrem da adequagdo didatica do método
cientifico a faixa etaria dos alunos e as suas competéncias. E importante que a construgio
de qualquer tipo de estudo/investigacdo, independentemente do sujeito ou das
finalidades que o orientam, seja pautado por “qualidades de autenticidade, de curiosidade
e de rigor” (Quivy & Champenhoudt, 1998, p. 20).

O trabalho realizado com o grupo de alunos obedeceu a estes trés principios na me-
dida em que: os textos finais foram produzidos pelos grupos de trabalho (ainda que com
o apoio e corregdo do professor); o tema emergiu da curiosidade e dos interesses dos alunos
(foi votado pela turma), e a qualidade cientifica dos documentos que serviram de base as
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aprendizagens foi assegurada.
Recolha de informacao

A recolha de informagdo sobre uma determinada tematica alicerca-se num conjunto
de motivos diversos relacionados com a aprendizagem, mas também com questdes da vida
quotidiana. Assim, “somos levados a procurar informagdo quando desejamos compreender
mais de perto uma dada situagdo . . . para fazer uma escolha, tomar uma decisdo . . . para
circunscrever um fenémeno” (Ketele & Roegiers, 1993, p. 13). Tal permite-nos compreender
que “todo e qualquer plano de investigacdo . . . implica uma recolha de dados originais
por parte do investigador” (Coutinho, 2011, p. 99). Importa, assim, esclarecer o que

entendemos por recolha de informacao.

Partindo da articulagdo das definicdes dadas por Ketele e Roegiers (1993)
e Quivy e Champenhoudt (1998), podemos assumir a recolha de informacdo como
um processo organizado com uma finalidade especifica, orientado para a obten¢do de novos
conhecimentos através da reunido de informacdes vélidas em diversas fontes. A sua concretiza-
cao depende da aplicagdo de instrumentos de recolha de informacao que ird variar em fungéo
da natureza da observacao (direta/indireta) e da fonte. Tal como sugerem os autores referencia-
dos, antes de optar por um método de recolha de informagao é fundamental assegurarmo-nos
da sua pertinéncia face aos objetivos especificos do trabalho a desenvolver.

Visto que as informagdes que pretendiamos que os alunos recolhessem se relaciona-
vam com investigagdo em Ciéncias Sociais (evolugdo dos meios de transporte em Portugal),
optamos por trabalhar com estes o0 método de pesquisa documental em fontes de informacéao
bibliografica (textos) e cartografica (mapas). Na investigagdo em Ciéncias Sociais, recorre-se
a documentos por razdes distintas, das quais nos interessa salientar a procura de informagdes
Uteis para estudar um determinado objeto (Quivy & Champenhoudt, 1998).

O estudo bibliogréafico também ¢é indispensavel quando elaboramos estudos histéricos.
N&o ha outro modo, em geral, de nos inteirarmos dos factos passados” (Vilelas, 2009, p. 124),
o0 que o torna um método adequado para a andlise de mudangas e do desenvolvimento
historico dos fenédmenos sociais. Assim, a utilizacdo de fontes histéricas revela-se necessaria
se pretendermos “efetuar um ensino ativo, inteligivel e capaz de desenvolver capacidades
e competéncias” (Proenga, 1992, p. 126) nos alunos, que se relacionam com o trabalho
de anélise dessas mesmas fontes.

Por outro lado, a leitura de mapas permite perceber a distribuicdo dos fenémenos
na superficie terrestre, as suas variagdes e heterogeneidade no territério. Deste modo,
é possivel compreender as interdependéncias entre o Homem e o meio, bem como
as consequéncias dessa interagdo (Alexandre & Diogo, 1993). Dai decorre
a pertinéncia da atividade centrada na andlise comparativa de mapas que permitam
aos alunos compreender a evolugédo dos meios de transporte em Portugal.

Para selecionar a informagdo pertinente contida em qualquer um destes documentos
é necessario realizar “um tipo de leitura discriminatéria, que nos permita deter-nos em aspetos
essenciais e rever sumariamente os restantes” (Vilelas, 2009, p. 125), aspeto que retomaremos
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mais a frente

Apos a definicdo do método de recolha de informacéo, é necessario debrugarmo-nos so-
bre o instrumento que nos vai permitir recolher os dados da investigagdo. Segundo Vilelas (2009),
este recurso a que o investigador pode recorrer para conhecer os fenémenos e extrair deles
informacdo podera tomar a forma de uma ficha ou outros materiais pedagdgicos semelhantes,
que permitam extrair aspetos concretos que paregam relevantes para a investigagao.

Para simplificar o processo de recolha de informagdo, visto ser a primeira vez
que os alunos o realizavam com o intuito de adquirir novos conhecimentos
autonomamente, os instrumentos de recolha foram construidos pelo docente, sob a forma
de guides de perguntas, orientando-os para as informagdes essenciais presentes nos textos
e mapas. Deste modo, ficou assegurado que o instrumento a utilizar na investigagdo garantia
a qualidade informativa dos dados recolhidos (Coutinho, 2009). A construgdo cuidadosa
destes instrumentos justifica-se pelo facto de assumirmos que da qualidade das questdes
que os constituem dependerd a qualidade da informagdo recolhida pelos alunos, uma vez
que estas “determinam o tipo de informagdo que obteremos e o uso que dela poderemos fazer”
(Quivy & Champenhoudt, 1998, p. 185).

N3o se tratando de observagdo direta, a recolha de informagdo em documentos
escritos (textos) ou pictéricos (mapas), levanta problemas especificos como a viabilidade
e fiabilidade dos dados recolhidos, condigdes necessarias para assegurar a qualidade
cientifica dos estudos (Ketelle & Roegiers, 1993; Quivy & Champenhoudt, 1998;
Coutinho, 2011). Neste sentido, torna-se importante “controlar a credibilidade dos
documentos e das informagbes que eles contém, bem como a sua adequagao aos objetivos
e as exigéncias do trabalho de investigacdo” (Quivy & Champenhoudt, 1998, p. 202).
Assim, procurdmos textos e mapas cujas fontes servissem o propdsito investigativo
e que fossem fidedignas: manuais escolares, folhetos de museus, sitios da Internet (Comboios
de Portugal, Museu do Ar, TAP, Agéncias de Viagens). Partindo das fontes por nés consultadas,
fizemos uma primeira sele¢do da informagao e construimos textos com uma linguagem simpli-
ficada, complementados por glossérios que permitissem aos alunos apropriarem-se de novos
vocabulos, facilitando a compreensdo da leitura. Orientaram a produgdo destes textos
os critérios de autenticidade e clareza das informacdes contidas.

Os alunos ndo fizeram uma pesquisa exaustiva de documentos, mas antes usaram
os textos por nos disponibilizados, a partir dos quais selecionaram a informagdo pertinente
para responderem as questdes do guido de recolha de informagdo, tratando-se assim
de uma anélise por amostragem (ou por selecao).

Importa referir que os mapas consultados pelos alunos nao foram construidos pelos
professores, apenas foi acrescentado o titulo e a rosa-dos-ventos aqueles que ndo possuiam
estes elementos.

Nos proximos pontos, iremos refletir mais detalhadamente sobre a recolha
de informagdo em textos e mapas e a sua articulagdo, por entendermos, tal como Jiménez
e Gaite (1996), que a relagdo entre estas duas fontes documentais se centra no enriqueci-
mento e complementaridade entre ambas, na medida em que, analisadas conjuntamente,



Didatica das Ciéncias Sociais _ Estudos |

permitem construir uma visao mais rica e completa da realidade social que é objeto de estudo.
Recolha de informacdo em textos

Como ja foi profusamente discutido, é hoje comumente aceite que a leitura é indispensa-
vel para atingir o sucesso nos mais variados aspetos da vida de um cidadéo, pois permite aceder
a informagéo escrita e, consequentemente, expressarmo-nos eficazmente através da mesma.

Para Sim-Sim (2007), “ler é a construgdo do significado de um texto escrito e aprender
a compreender textos é o grande objetivo do ensino da leitura” (p. 7), no qual o ensino
da decifragdo é apenas a fase inicial do ensino da leitura. Este tem como objetivo fundamen-
tal permitir que o aluno compreenda aquilo que & de forma a poder aceder a informagao
e ao significado do que ¢é lido. Desta forma, podemos assumir que quanto melhor
se compreender um texto, mais facilmente se poderd selecionar a informagdo importante
a reter sobre a temética a que se refere.

Os textos que construimos para trabalhar a competéncia de recolha de informacéo
com o grupo de alunos surgiram de situagdes concretas vivenciadas no decorrer do processo
de ensino e aprendizagem. Os que foram utilizados no projeto de trabalho sobre
a evolucao dos transportes em Portugal decorreram do interesse demonstrado pelos alunos
em saber mais sobre este tema. Estas op¢des didaticas encontram fundamento no defendido
por Silva et al. (2011)

competéncias em leitura desenvolvem-se de forma mais consistente quando os
professores recorrem a contextos de ensino e aprendizagem que coloquem o aluno
perante tarefas claras e concretas, orientadas para propésitos com sentido (p. 12).

O Programa de Portugués do Ensino Basico (2009) prevé que, no final do 1.° CEB,
os alunos sejam capazes de “ler diferentes tipos de texto e em suportes variados para obter
informacdo” (p. 26). Uma das finalidades de leitura distinguidas neste documento é o “ler para
aprender (aprender a ler, obter informagdo e organizar conhecimento)”, que serd abordado
neste ponto.

Trata-se de uma leitura para informacao detalhada. Implica localizagdo, selecdo e
organizagao de informagéao, obrigando a recorrer a estratégias diversas para gestdo
da informacgdo de acordo com o objetivo em vista: adquirir conhecimentos para o
préprio ou documentar-se para divulgar a informacéo junto de outros (Silva et al.,
2011, p. 10).

Daqui se compreende que para se recolher informagdo de um texto é necessario
socorrermo-nos de estratégias que deverdo ser alvo de ensino explicito por parte do profes-
sor, com vista a “construgdo da autonomia do aluno enquanto leitor e construtor de sentidos”
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(Silva et al., 2011, p. 7)

Os mesmos autores entendem como estratégias de leitura os “procedimentos
ou atividades escolhidas para facilitar o processo de compreensao” (2011, p. 8). Consoante
a tipologia textual, o leitor deverd mobilizar as estratégias de compreensdo adequadas
que, no caso do texto informativo, serdo: o questionamento sistematico sobre o texto,
o ensino de vocabuldrio especifico nele presente, a compreensdo da sua estrutura

e o resumo da informacao nele contida (Giasson, 1993; Sim-Sim, 2007).

No dominio da Histdria, a este propdsito, Cooper (2002) considera como boa fonte
histérica toda aquela que comunica informagdo e suscita questdes sobre o passado,
pelo que assumimos os textos por nds produzidos como fontes secundarias, suscetiveis
de questionamento sistematico por parte dos discentes.

Para o aprofundamento do conhecimento sobre a tematica do texto, Sim-Sim (2007)
sugere que tal seja feito em pequenos grupos de trabalho, com o recurso a um
“Roteiro de Leitura do Texto” previamente elaborado pelo professor e cujas fontes
de informagdo deverdo ter sido previamente selecionadas. Este roteiro entende-se como
instrumento de recolha de informagdo, na medida em que permite aos alunos retirar
a informagdo pertinente presente no texto.

Tendo estes pressupostos em atengdo, a fase de pesquisa do projeto de trabalho
baseou-se em textos e respetivos guides de recolha de informagdo disponibilizados
aos varios grupos de alunos. O recurso aos referidos guides permitiu orientar os alunos
neste tipo de trabalho, ajudando-os a perceber quais as informagdes mais relevantes a retirar
dos textos.

Giasson (1993) refere que a generalidade dos alunos apresenta maior dificuldade
em compreender os textos informativos, pois estes contém muitas vezes um conteldo
ndo-familiar, conceitos novos, frases longas e estruturas sintaticas complexas, pelo que, uma
das estratégias a desenvolver para a sua compreenséao sera o ensino do vocabulario especifico
nele presente (Sim-Sim, 2007).

A experiéncia de estagio na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal — 2.° CEB
e o desempenho menos positivo observado durante uma atividade de recolha de
infformagdo em textos, devido a presenca de conceitos desconhecidos, fez com que
compreendéssemos a necessidade de incluir uma lista de vocabulario especifico das éareas
da Histdria e das Ciéncias da Natureza nos respetivos textos. A relevancia desta ferramenta
reflete-se no desempenho do grupo de alunos em diferentes atividades de recolha de
informagdo. Quando continham um glossario com vocabulério especifico, os alunos

conseguiam um desempenho mais positivo.

Para Wilson e Anderson, a inclusdo de conceitos de diversas areas curriculares nos
textos apresentados aos alunos é de cabal importancia:

para que os alunos se tornem leitores competentes, é preciso que o programa
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escolar seja rico em conceitos de todo o tipo: historia, geografia, ciéncia, arte,
literatura...qualquer conhecimento adquirido por uma crianca poderd eventual-
mente ajudé-la a compreender um texto (Giasson, 1993, p. 28).

Dai decorre a preocupagao de, ao longo da intervencdo, diversificar as tematicas
abordadas nos textos disponibilizados aos alunos. Assim, procurdmos apresentar-lhes
textos relacionados com a Histéria (historia e evolucdo dos meios de transporte em
Portugal) e as Ciéncias Naturais (descricdo das espécies animais), de modo a desenvolverem

vocabulério préprio destas areas disciplinares.

A segunda fase do projeto de trabalho sobre a evolugdo dos transportes em Por-
tugal pressupunha a realizacdo de um resumo a partir da informagdo recolhida nos textos.
Importa salientar que, anteriormente, j& tinham sido abordadas com o grupo as regras
do resumo e realizada uma atividade de resumo a pares de texto narrativo, pois, segundo
Giasson (1993), este é mais facilmente resumido por alunos mais novos.

A dimensdo reduzida e a estrutura e linguagem claras dos textos propostos justifica-
-se pelo facto de, como salienta a mesma autora, no 1.° CEB os alunos conseguirem efetuar
um determinado resumo se o texto for curto e se as ideias principais estiverem corretamente

postas em relevo.

A dificuldade em resumir compreende-se, na medida em que resumir um
texto revela que o leitor, além da compreensao, tem capacidade para avaliar a sua informacéo
(Giasson, 1993). Viana (2009) apresenta como dificuldade acrescida a passagem de um

processamento micro, para um processamento macro textual.

No que respeita a utilizagdo da estrutura do texto informativo como estratégia para
a sua compreensao, Richgels et al. revelam existir uma relagéo entre a sensibilidade a estrutura
do texto e o tipo e quantidade de informagdes lembradas (Giasson, 1993, p. 163).

Dai decorre a importancia de os alunos desenvolverem a habilidade de se servirem
da estrutura do texto para o interpretar e retirar dele as informagdes pertinentes. O objetivo
é, segundo Horowitz, que utilizem a estrutura para melhor compreenderem o texto, donde
identificar a estrutura deve ser um meio para melhor o compreender (Giasson, 1993)."

Esta uUltima estratégia foi a que nos mereceu um menor investimento, ndo sé por ser
a de mais dificil concretizagdo, mas também por ser aquela cujos resultados demoram mais
tempo a manifestar-se, o que torna necessario um trabalho mais sistematico e duradouro,

gue ndo nos foi possivel realizar.

Para além da importancia de que se reveste o ensino de estratégias para a com-
preensdo de textos, ndo podemos ignorar a existéncia de outras condicionantes. “O leitor
aborda a atividade de leitura com as estruturas cognitivas e afetivas que lhe sdo proprias”
(Giasson, 1993, p. 25), pelo que os conhecimentos e interesses que um aluno possui serao

19 - Segundo a classificagdo dos textos informativos sugerida por Meyer, aqueles que apresentdmos aos nossos
alunos enquadram-se nas categorias de “descrigdo” e “enumeragdo/sequéncia”, considerados por Richgels os mais
acessiveis no que respeita a complexidade da estrutura (cit in Giasson, 1993, p. 165).
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mobilizados no decurso de uma determinada leitura, pois este direciona as suas estruturas
cognitivas (sobre a lingua e o mundo) e afetivas na leitura e compreensao de um determinado
texto.

E aqui que se joga o papel fundamental da motivacdo e dos conhecimentos a priori,
como fatores que condicionam a compreensao de um texto: o grau de afinidade entre o tema

de um texto e os interesses do leitor fara variar a sua motivagdo pelo mesmo.

Segundo Giasson (1993), a falta de interesse e motivacdo dos alunos mediante
o género textual informativo, justifica as maiores dificuldades em compreendé-lo e em
identificar a informacao pertinente. Tal pode ser ultrapassado permitindo-lhes trabalhar
em grupo para melhorarem a compreensao de um texto e conseguirem retirar mais informacao,
como se verificou no desenrolar do projeto de trabalho concretizado pela turma (a evolugao
dos transportes em Portugal).

Um estudo realizado pela autora supracitada revela que “os alunos que possuem
conhecimentos mais profundos sobre um assunto compreendiam melhor a informagéo contida
num texto sobre esse assunto, a retinham melhor” (p. 219). Assim, o seu estudo corrobora
as conclusdes de Homes e Johnston: “os alunos com conhecimentos anteriores mais
desenvolvidos retém mais informages e compreendem-nas melhor” (Giasson, 1993, p. 27).

Tal como sugerem Hommet e Janneau (2009), a utilizagdo de documentos permite
ao aluno aperceber-se da especificidade da Histéria (dimensao espacial e temporal) e forma-lo,
progressivamente, sobre o objetivo da mesma, alimentando o seu espirito critico e tornando
o ensino da Histéria mais significativo.

Podemos afirmar que “uma boa parte do nosso ensino da compreensdo consiste
em levar o aluno a extrair o que é importante num texto . . . identificar as ideias importantes
e a habilidade para resumir” (Giasson, 1993, p. 130). Contudo, tais capacidades
desenvolvem-se gradualmente, pelo que o desejavel é que se sensibilize progressivamente
os alunos para estas nogdes e que se ajustem as exigéncias das atividades as capacidades

préprias da sua faixa etéria.

Um professor que queira trabalhar ativamente com os seus alunos a compreensdo
da leitura, deverd optar por um modelo de ensino explicito de estratégias que lhes permi-
tam compreender a ideia principal de um texto e/ou escrever resumos, para que recolham
a informacao essencial que ele contém que, por sua vez, poderd ser mobilizada noutras

areas disciplinares e em novas situagoes.

Podemos, assim, concluir que ler para aprender tem como finalidade explicita
“compreender e transmitir novos conhecimentos a partir do estudo aprofundado de um
determinado tema” (Martins & Niza, 1998, p. 200).

Recolha de informagdo em mapas

Alexandre e Diogo (1993) afirmam que a semelhanga de qualquer outro contelddo
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abordado na escola

a expressao grafica tem de ser objeto de um longo processo educativo, que,
atendendo ao desenvolvimento intelectual global do individuo, vé aproveitando as
suas cada vez maiores facilidades de abstragdo e de concetualizagdo (p. 80).

No entanto, Porto (2001) salienta que a sofisticagdo das técnicas e representagdes
utilizadas na  cartografia trouxe alguns inconvenientes na utilizacdo didatica
do mapa, na medida em que muitos professores se sentiam inseguros quanto as suas
capacidades de leitura e interpretacdo de um instrumento altamente técnico.
No entanto, a retoma da utilizagdo da cartografia no ensino desde 1990, permitiu “um ensino
que busca transmitir uma visdo critica da sociedade ao analisar o espaco por essa ocupado
e transformado” (Porto, 2001, p. 33).

Apesar da utilizacdo do mapa no ensino ter sido feita, sobretudo, como recurso
para reforcar a memodria, a concecdo que fazemos das competéncias cartogréficas deve
estar de acordo com o que perspetivamos sobre o seu ensino. Assim, se assumimos que
o Estudo do Meio deve ter como fungado educativa ajudar a compreender o mundo para
poder transforma-lo, os mapas serdo vistos como instrumentos que facilitam uma leitura critica
e analitica da realidade (Masachs, Casares & Ferndndez, 1997).

Para Catling a capacidade de leitura de mapas

implica que a crianca seja capaz quer de compreender a estrutura espacial do
ambiente que a rodeia, quer de proceder a leitura e interpretagdo de mapas ja
elaborados, mesmo que estes tenham sido preparados e simplificados para ela
(Alexandre & Diogo, 1993, p. 81).

Souto Gonzélez (1999) e Masachs et al.(1997) referem que alguns autores consideram
o trabalho com mapas demasiado exigente para as criangas do 1.° CEB, pois requer
um pensamento de nivel |égico-formal, enquanto estas ainda se encontram no estadio
l6gico-concreto. Porém, importa salientar que os estddios psicolégicos de Piaget sdo uma
orientagdo e ndo uma condicionante, pois temos de ter em atencédo a influéncia do ambiente

social onde se desenvolvem as vivéncias e consequentes aprendizagens dos alunos.

O facto de termos optado por apresentar ao grupo mapas ja elaborados, pren-
de-se com a sua definicdo enquanto documento informativo que deve ser o mais claro
e preciso possivel, de modo a comunicar com clareza a informacéao, constituindo-se como
um recurso eficaz do conhecimento cientifico (Porto, 2001; Masachs, Casares & Fernandez,
1997).

Segundo Simielli, é mais facil os alunos tirarem conclusées de um mapa (abstrairem
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interpretagdes, andlises e sinteses) se ja tiverem sido “alfabetizados cartograficamente”,
o que implica uma sequéncia didatica estruturada e pensada (Porto, 2001). Sustentando-
-nos neste autor e apercebendo-nos das fragilidades do grupo no que respeita as destrezas
cartogréficas, consideramos de cabal importéncia realizar uma atividade orientada em
pequenos grupos sobre a distribuicdo nacional de algumas atividades econdmicas.
Tal trabalho antecedeu o projeto sobre a evolucdo dos transportes, na medida em que
este, pelas caracteristicas subjacentes a metodologia de projeto, requeria uma maior autonomia

por parte dos discentes.

Comegamos por explorar a localizagdo com recurso aos pontos cardeais e a distin-
cao Litoral/Interior (proximidade do Oceano e de Espanha, respetivamente), para posterior-
mente conduzir os alunos na descricao da distribuicdo das respetivas atividades econdémicas
no territério nacional. Deste modo, fomos ao encontro do sugerido por Bale (1999), quan-
do afirma que, cerca dos 8 anos, deve iniciar-se o trabalho com a bussola, fazendo referéncia
aos quatro pontos cardeais, e aplicar o uso da diregdo a atividades simples.

Ao assumirmos que a “competéncia em uso de técnicas cartograficas adequadas
sdo objetivos possiveis de pequenas investigagdes que se podem desenvolver na sala
de aula” (Souto Gonzalez, 1999), defendemos a relevancia da andlise comparativa
de mapas, que permitisse aos alunos compreenderem a evolugdo dos transportes no territé-
rio nacional. Na mesma perspetiva, Ribeiro (2012) defende que na elaboragdo de qualquer
trabalho geografico, depois da pesquisa bibliogréfica, o mais importante é a leitura
e interpretagao do mapa, retirando dele todos os ensinamentos geograficos que comporta.

Foi nesta otica que pensdmos a utilizacdo de mapas tematicos?® como recurso
complementar da pesquisa bibliografica realizada para o referido projeto de trabalho.

A leitura e consequente recolha de informagdo em mapas devem iniciar-se
com um trabalho de localizacdo e andlise (o aluno localiza espacialmente e analisa
o fendmeno), a que se segue a correlagdo (o aluno compara duas ou mais ocorréncias) e que

termina com a redagdo de uma sintese (depois de localizar, analisar e correlacionar
os espacos e temas trabalhados o aluno faz uma sintese geral). Este encadeamento permite
formar, no final do processo de trabalho, alunos leitores criticos de mapas. Com este intui-
to, e respeitando as linhas orientadoras descritas, idealizimos a consecugdo do projeto
de trabalho sobre os transportes no que respeita a leitura de mapas, bem como a construgao
dos respetivos instrumentos de recolha de informacao.

Poderemos questionar até que ponto fornecer produtos cartograficos ja elaborados
aos alunos lhes permitird desenvolver um olhar critico sobre os mapas. No entanto, importa
salientar que os grupos de trabalho tiveram de realizar uma andlise comparativa de dois
mapas sobre a evolucdo do mesmo meio de transporte, permitindo-lhes pensar a sua
evolugdo e escrever sobre ela. Nesta linha, Simielli afirma que o aluno pode
tornar-se um leitor critico de mapas, mesmo que estes sejam produtos cartograficos ja
elaborados, desde que siga os trés niveis de leitura sugeridos anteriormente (Porto, 2001).

20 - Por mapa tematico entende-se aquele que “representa, sobre um fundo mais ou menos simplificado . . . fené-
menos localizveis de qualquer natureza, qualitativos ou quantitativos” (Dias, 1993, p. 20)
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Importa salientar que nas duas atividades acima descritas (analise da distribuicdo
das atividades econdmicas pelo territério nacional e projeto de trabalho sobre a evolucao
dos transportes em Portugal), recorremos a mapas de pequena escala, apesar de sabermos
que, como afirma Bale (1999), devemos comecar a educagao geogréfica recorrendo a mapas
de grande escala (ex. Bairro). Porém, Masachs et al. (1997) justificam a utilizagdo de mapas
de pequena escala, quando a intengdo é analisar a dispersdo e/ou a magnitude de um

determinado fendémeno, conferindo aos alunos uma visdo de conjunto.

Bale (1999) refere que, no meio circundante a escola, existe um manancial de dados
passiveis de serem recolhidos e analisados, com vista a exploracdo de conceitos e situagdes
geogréficas. Suportando-nos neste ponto de vista, e apds constatarmos que a generalidade
dos alunos conseguia tragar um itinerdrio num mapa, decidimos avancar para um trabalho
geografico no meio envolvente a escola, que permitisse aos alunos compreender “os tragos
com que o Homem vinca a fisionomia das paisagens” (Ribeiro, 2012, p. 73), através
da construgao em grande grupo de um mapa funcional e posterior anélise.

Este trabalho decorreu da realizacdo de atividades do manual acerca do comércio
e dos produtos, na sequéncia das quais, os alunos contactaram com comerciantes do meio local,
concretizando o sugerido no Programa Nacional do Ensino Basico (2004), que prevé
que o aluno deve “contatar, observar e descrever diferentes locais de comércio” (p. 121).
Ao fazer o levantamento das atividades do meio envolvente, “ajudamos a entender
o espago proximo como reflexo das atuagdes humanas” (Souto Gonzélez, 1999).

Para tal, concebemos uma sequéncia didatica que permitisse aos alunos, através
da exploragdo do meio, construir um mapa e dele retirar a informagdo necessaria, pois,
“qualquer trabalho de geografia . . . deve poder levar a elaboragdo de mapas representati-
vos das modalidades de factos que ai se observam” (Ribeiro, 2012, p. 74). O autor sugere
que a melhor forma de familiarizar os alunos com os mapas serd “leva-los para o campo
e fazé-los localizar no mapa o que veem no terreno e vice-versa” (Ribeiro, 2012, p. 73).

Assim, realizdamos duas vezes o percurso no meio local, com os alunos organi-
zados em grupos. Apds a apresentacdo de uma imagem de satélite e do mapa da area
envolvente a escola e da explicagdo dos objetivos das atividades, os alunos procederam
ao registo dos locais de comércio e servicos por onde passaram, através de uma lista de
verificagdo e, num segundo momento, fizeram o levantamento funcional do meio
envolvente a escola que partilharam com todo o grupo a chegada a sala. Assim, “a partir
das técnicas de aprendizagem espacial, o aluno pode ser colocado perante situagdes
quotidianas desencadeadoras da aquisicdo de conceitos . . . desenvolvendo uma atitude
de sistematizacdo das suas observagdes” (Souto Gonzédlez, 1999). Foi desta atitude de
sistematizacdo da realidade observada que surgiu a necessidade de redigir um texto que
permitisse aos alunos sintetizar a informagao representada no mapa funcional, ampliando

os seus conhecimentos sobre o meio local.

Visto que, nestas idades, a cor tem uma grande importancia, a construcdo deste
Mapa Funcional ndo sé resultou muito bem em termos visuais, facilitando a sua leitura, como

ainda suscitou o reforco da compreensao da legenda como elemento que traduz o contetido
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do mapa (Masachs, Casares & Fernandez, 1997). Esta atividade foi feita em grande grupo,
registando-se um grande empenho por parte de todos e observacbes bastante pertinentes que
concorreram para a redacao de um texto ilustrativo das atividades econémicas do territério
envolvente a escola.

Através destas atividades, os alunos puderam construir uma imagem do espaco
quotidiano a partir de experiéncias concretas, utilizando técnicas de trabalho de uma forma

contextualizada (Souto Gonzélez, 1999).

Ao assumirmos, tal como Masachs et al. (1997), como funcdo do mapa o armazena-
mento de informagdo, compreendemos que esta pode ser lida e recolhida com o intui-
to de gerar novos conhecimentos, o que remete para o desenvolvimento de um modelo
ativo de ensino-aprendizagem, utilizando o mapa como meio de fomentar
a aprendizagem por descoberta. Gracas a metodologia adotada e as atividades realizadas
para o trabalho da competéncia de recolha de informagdo em mapas, foi possivel verificar

a evolugdo dos alunos neste dominio.

Também Porto (2001) afirma que a utilidade do mapa nao se esgota nas possibili-
dades de localizar geograficamente um fenémeno, é preciso saber extrair as interpretagoes
e analises que este permite, levando os alunos a “usar a cartografia dos mapas tematicos
como instrumento de anélise do espago geografico” (p. 30).

Podemos, assim, concluir que o desenvolvimento da competéncia de recolha
de informacdo em mapas permite compreender o sentido de relagdo homem/meio
e as suas implicagdes nas vivéncias sociais e econdémicas dos individuos e das sociedades
(Roldao, 2001). A pertinéncia da sua abordagem justifica-se assim por proporcionar aos
alunos situagdes didaticas que visem o desenvolvimento da capacidade de articular
e relacionar diferentes saberes e conhecimentos que podem ser mobilizados e traduzidos
em performances.

Em sintese, o desenvolvimento da capacidade de leitura e interpretagédo
de diferentes documentos, e o consequente desenvolvimento de competéncias de recolha
de informacdo, permitirdo redigir, de modo fundamentado, documentos que traduzam

a aquisigdo de novos conhecimentos ou novas visdes de um problema.

Tal capacidade implica sempre uma construcdo pessoal do sujeito, na medida
em que “exige integracdo e mobilizagdo de conhecimentos, processos e predisposigoes
gue, ao incorporarem-se uns nos outros, vao permitir ao sujeito fazer, pensar e apreciar”
(Dias, 2010, p. 74).

A este propodsito, Cachinho (2002) refere a importancia da Geografia na formacao
de criangas e jovens, como forma de aplicagdo do método cientifico na anélise e resolucao
dos problemas sociais e ambientais.

O recurso a documentos cartograficos na anédlise do Meio Social visa fomentar
o crescimento dos alunos enquanto cidaddos e leitores criticos “que saibam ler o mapa
além da sua representagdo, utilizando-o como ferramenta para refletir o espago
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e a complexidade de fenémenos que o movimentam” (Porto, 2001, p. 33). Perante
a informagdo recolhida nos mapas tematicos, o aluno poderad produzir textos “que serdo
utilizados como ferramentas para discutir os temas trabalhados nos mapas e como resultado

da capacidade de raciocinio, leitura e interpretagdo dos alunos” (Porto, 2001 p. 34).

“Ler é aceder ao conhecimento através da reconstrucdo da informacdo contida no
texto” (Silva, 2011, p. 6), desta forma, o leitor constréi significados através do texto lido que,

por sua vez, lhe permite ter acesso ao conhecimento.

Além da tipologia textual, existe uma multiplicidade de fatores que influenciam
a capacidade de compreensado da leitura. A necessidade de atribuicdo de sentido afetivo

e moral ao que vivenciam explica o interesse das criangas por narragdes e relatos histéricos.

As narracbes, sobretudo de tipo fechado, tém limites proprios e precisos, pelo que
o universo e contexto sao criados e apresentados de maneira a que o seu sentido
pode ser atribuido e compreendido mais facilmente que os acontecimentos “reais”.
Assim se compreende que as narragdes e relatos histéricos podem constituir um recurso

fundamental para o inicio da aprendizagem da Histdria (Trepat, 2008).

O ensino por descoberta no ambito da Histéria deve ser feito com recurso a analise
de fontes histéricas, compreendendo que ndo se pode exigir o mesmo nivel
de tratamento de fontes a alunos de idades diferentes, sendo que a profundidade da sua

anélise vai aumentando a medida que os alunos progridem nos niveis escolares (Proenga, 1992).

Dai decorre a importancia de ter em atencdo a adequacdo das fontes escritas
a faixa etéria dos alunos com quem trabalhamos. Ao colocarmos um aluno perante uma
atividade de leitura, é necessédrio questionarmo-nos previamente se: i) este possui
os conhecimentos prévios necessarios para compreender o texto; ii) o texto é adequado
ao nivel de aprendizagem do leitor; iii) o contexto psicolégico, social, fisico favorece a sua
compreensao (Giasson, 1993). A involuntéria negligéncia destes aspetos, aquando da in-
tervengdo no 2.° CEB, faz compreender o desempenho menos positivo dos alunos no
decorrer de uma das sesses de Histéria e Geografia de Portugal e a pertinéncia do desenvolvi-
mento desta competéncia no 1.°CEB.

Entendendo o texto informativo como aquele cuja estrutura permite compreender
e reter a informagdo nele apresentada (Giasson, 1993), a informagdo pertinente recolhida
é relacionada com aquilo que o aluno ja sabe sobre um determinado assunto, produzindo
assim novo conhecimento. Através do contacto com relatos histdricos estruturados (fontes
histéricas secundarias), os discentes desenvolvem a competéncia de saber fazer, ao ler
para obter informacéo, registad-la e questiona-la, donde a leitura de histérias (relatos) pode

constituir uma fonte de informacao histérica.

Deste modo, ler para aprender novos conhecimentos é geralmente uma atividade
que permite ao aluno estabelecer relagdes com o que sabe, rever novos conceitos e efetuar
sinteses (Martins & Niza, 1998). Gragas a estudos efetuados por Day, tem-se comprovado
a relagdo entre a anélise e compreensao do texto escrito e o desenvolvimento de competéncias
de composicdo escrita (Silva, 2011).
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Também Squire afirma que a leitura e a escrita parecem estar relacionadas, na medida
em que ambas “dependem dos esquemas cognitivos e organizacionais usados pelo sujeito
para codificar, localizar, armazenar ou produzirinformagao” (Silva, 2011, p. 7). Assim se compreen-
de que ambas sdo processos de atribuigdo de significado que, sendo distintos, se relacionam,
remetendo para “conhecimentos comuns que, ao serem convocados, promovem
os bons desempenhos na leitura e na escrita” (Silva, 2011, p. 9).

Conclusao

A construgdo e a interpretacdo de textos e mapas permitem aos alunos desenvolver
as suas capacidades de expressdo, bem como estruturar o seu préprio pensamento.
Tal é possivel gragas a um trabalho de recolha de informacdo, que permita estabele-
cer relagbes entre o novo e o conhecido, com vista a aquisicdo de novo conhecimento
(Giasson, 1993; Cachinho, 2002).

A pertinéncia do trabalho efetuado sobre a recolha de informagcdo em textos e ma-
pas enquadra-se na necessidade de desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam
nao so realizar com sucesso o trabalho escolar, mas, também tornarem-se cidadaos
esclarecidos e participativos numa sociedade que se quer construida por todos. No campo
especifico da construgdo do saber histérico e geogréfico, as situacbes de aprendizagem
que concorrem para a recolha de informagdo em textos e mapas conduzem o aluno
no desenvolvimento de nlcleos de competéncias diversos: tratamento de informagao
e utilizacdo de fontes; compreensdo histérica; comunicacdo em histéria; localizacao
e conhecimento de lugares e regides. Ou seja, concorrem para a formagao de alunos historica

e geograficamentemais competentes.

Assim se compreende um processo de ensino-aprendizagem orientado por trés ei-
xos: saber, saber-ser e saber-fazer, de cuja relacdo emerge um aluno cientifica e socialmente
competente. Poderd, desta forma, o discente desenvolver um espirito critico e de sintese,
crucial numa sociedade de informagdo que constantemente nos assedia com diversas
mensagens contraditérias cuja fidedignidade devera ser escrutinada de modo a podermos

construir o nosso préprio conhecimento e a forma de ver e pensar o mundo.
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Resumo

O presente artigo pretende evidenciar a importancia da planificagdo, através de
mapas conceptuais, para a escrita de textos argumentativos na area da Histdria, centrando a sua
anélise no ambito das aprendizagens realizadas no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Neste trabalho
tenta-se demonstrar-se a relagdo entre as diversas etapas da planificagdo de um texto e as
competéncias essenciais da Histdria, nomeadamente, as que se inserem no Tratamento de
Informacdo/Utilizacdo de Fontes e na Comunicacdo em Histéria.

Assim, o processo de escrita é encarado como uma tarefa que ndo diz respeito
somente a disciplina de Portugués, mas, também, a area da Histéria, na qual os alunos
adquirem conhecimentos referentes ao seu passado, o que os auxilia no desenvolvimento
de capacidades que os tornam cidaddos conscientes e capazes de compreenderem
a sociedade que os rodeia. Constatou-se, a partir da andlise realizada, que houve uma
progressdao nas aprendizagens dos alunos, ocorrendo uma interiorizagdo dos processos
fundamentais da escrita e de apresentagdo de contetdos histéricos.

Palavras-chave: escrita; planificagdo; textos argumentativos.

Summary
The influence of planning for the development of writing argumentative historical texts

This article aims to highlight the importance of planning, using conceptual maps,
for writing argumentative texts in the field of History, focusing its analysis on the learning
acquired in the 1st cycle of basic education. This paper tries to show the relationship between
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the various stages of planning a text and the key competences in History, in particular those
which fall within the Treatment of Information / Use of sources and Communication in History.

The writing process is seen as a task that concerns not only Portuguese language,
but also History, by which students acquire knowledge relating to their past, helping them
to develop skills so as to become conscious citizens capable of understanding the society
surrounding them. It was noted from this analysis that there was a progression in students’
learning that helped them to interiorize fundamental processes of writing and presenting histo-
rical contents.

Keywords: writing; planning; argumentative texts.
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Introducao

A aprendizagem da escrita deve ser desenvolvida através da apropriagdo continua
de capacidades e conhecimentos que permitam aos alunos utilizar esta competéncia na cons-
trugao de saberes sobre o mundo e, em simultdneo, explorar e refletir sobre a linguagem escrita
que contribui para a sua legibilidade (Mata, 2008).

Este trabalho apresenta, primeiramente, a problemética que decorre da anélise dos
documentos reguladores da acdo educativa e da avaliagdo diagndstica realizada a uma
turma do 4.° ano de escolaridade, assim como os objetivos que orientaram a tematica em estudo
e que resultaram da andlise das maiores dificuldades sentidas pelos alunos. ?'
Em seguida, serd explicitada a importancia da escrita no curriculo dos alunos e apresentadas
as diversas etapas do seu subprocesso de planificacdo que, em grande medida, influencia
a construcdo de textos coerentes e organizados, dando énfase a elaboracdo do discurso
em Histéria. Sdo, também, enumeradas e analisadas as competéncias essenciais da Historia,
assim como os momentos de elaboragdo do discurso desta disciplina. Posteriormente,
é estabelecida a relagdo entre as etapas da planificacdo da escrita e as competéncias
essenciais identificadas, tendo em consideracdo os beneficios desta relagdo para a
construgdo do conhecimento dos alunos. No tépico seguinte, serdo enunciados os métodos
e técnicas de recolha e tratamento de dados utilizados ao longo do desenvolvimento
do estudo. Finalmente, é feita a andlise dos resultados durante toda a intervencdo,
acompanhada pela conclusdo reflexiva sobre a evolugcdo do trabalho realizado durante

este periodo.

Para a elaboracdo deste documento foram analisadas varias obras de referéncia,
dando-se destaque a Rodrigues (2012) no que concerne ao subprocesso de planificagdo;
a Dias (2006), referente a dimensido histérica; e ao Curriculo Nacional do Ensino Basico
(Ministério da Educacdo, 2001) que, apesar de ja ndo estar em vigor, constitui um excelente
documento de consulta.

1. Definicdo da problemética e dos objetivos do estudo

Através da andlise da avaliacdo diagndstica realizada durante o periodo de observacéo,
foi possivel identificar as fragilidades mais significativas que a turma apresentava, na disciplina
de Portugués.

Como tal, fazendo uma breve descricdo dos dados recolhidos, verifica-se
que a Escrita foi a competéncia de éarea da lingua portuguesa em que os alunos
apresentavam mais dificuldades, existindo uma avaliagdo negativa no que concerne a elabo-
racdo da planificacdo e a revisdo de textos. Relativamente a escrita do texto, a organizagdo da

21 - Moreira, A. (2014). Prética de ensino supervisionado no 1.° e 2.° ciclo do ensino basico: a influéncia da plan-
ificacdo no desenvolvimento da escrita de textos. Relatério de estagio. Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do
Ensino Basico. Lisboa: Escola Superior de Educagéo. Disponivel em http://hdl.handle.net/10400.21/3857
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informagdo em paragrafos foi um dos aspetos em que os alunos manifestaram também dificul-
dades, existindo s6 23% de resultados positivos na turma.

Tendo por base este diagnéstico, quer o objetivo do trabalho enunciado de segui-
da, quer as teméticas abordadas neste estudo emergiram da seguinte questdo problematica:
Através do desenvolvimento de atividades que abordem os diversos subprocessos da escrita,
serd que os alunos conseguem obter melhores resultados na produgdo dos seus textos?

Assim, o projeto em estudo tem como objetivo desenvolver a competéncia textual,
dando énfase aos textos argumentativos histéricos e as diferentes técnicas de
escrita com as quais os alunos devem ter contacto, para que se tornem cada vez mais
auténomos na execugdo desta atividade e consigam refletir e desenvolver a sua compe-
téncia compositiva — sendo esta competéncia a mais automatizada neste nivel de ensino
(Reis et al., 2009).

2. Enquadramento tedrico

A fim de compreendermos o modo como a planificagdo da escrita e a produgdo do tex-
to argumentativo histérico podem ser abordadas de forma integrada no 1.° CEB, comecemos
por apresentar, numa breve analise, a competéncia de planificar a escrita no ambito do
Portugués, e as competéncias de recolher e tratar a informacdo e comunicar em Histéria,
no ambito da educacédo histdrica.

Planificar a escrita

A escrita € um processo cognitivo, através do qual os individuos comunicam entre
si e mobilizam estratégias para produzir textos. Estas estratégias desenvolvem-se desde
o momento em que é decidido conceber uma determinada produgdo escrita, até a ultima
edicao do texto (Rodrigues, 2012).

Mata et al. (2005) afirmam que a escrita pressupde subprocessos organizados hie-
rarquicamente, que findam numa composicdo escrita coerente e estruturada. Assim, sdo
considerados trés aspetos fundamentais, segundo Pereira (2000): 1) o saber planificar, que
consiste em organizar uma situagdo de comunicagdo, escolher o tipo de texto que se adequa
e fazer um plano; 2) o saber textualizar, que pressupde que se escolha um modelo
de enunciagao e que se redija o texto de acordo com as caracteristicas do tipo de escrito
escolhido anteriormente; 3) e o saber corrigir o texto, através do qual é possivel detetar
incoeréncias no texto construido, acrescentar, suprimir ou reformular informacdes. Estas sao,
entdo, as trés etapas fundamentais para o processo de escrita — planificagdo, textualizagéo
e revisdo. No entanto, neste artigo soé sera aprofundado o subprocesso de planificagdo,
uma vez que se tenciona verificar a sua influéncia nas competéncias essenciais da Historia.

Planificar é um processo de reflexdo que antecede a escrita (Figueiras & Santia-
go, 2009) e que possibilita organizar e selecionar as ideias e os conhecimentos que serdo
necessarios abordar na producao de determinado texto (Barbeiro, 1999). A planificagdo ocorre

antes de se comecar a escrever e durante a escrita, pois se ndo existir um plano previamen-
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te estabelecido para esta tarefa, o texto elaborado poderd constituir-se por um conjunto
de ideias desorganizadas, sem sentido ou pouco desenvolvidas, afastando-se do objetivo
de escrita inicialmente delineado. Pode, ainda, existir a possibilidade de, com a auséncia
desta planificagao, se construir um texto cuja estrutura nao esteja de acordo com a tipologia
de texto previamente selecionada. Quando é realizada a escolha do tipo de texto, tem de
se ter em consideragdo a estrutura que lhe estd subjacente, a qual ird orientar a planificacao,
organizando os conteldos, sendo esta dependente do tema e adaptando-se a finalidade

e ao recetor (Carvalho, 2001).

S&o varias as tarefas inerentes a planificagdo. Segundo o modelo de escrita de Flower
e Hayes (1981), podemos identificar as atividades que habitualmente sao parte integrante
deste processo: em primeiro lugar, é necessério elaborar objetivos, determinando quais
sdo os que possibilitam controlar e orientar a composi¢cdo do texto, podendo estes ser obje-
tivos gerais, especificos, informativos e atitudinais, ou formular imagens do que se pretende
escrever; de seguida, é preciso conceber ideias, isto é, gerar, atualizar ou recuperar da
memodria a longo prazo as ideias que se relacionam com o que se pretende escrever —
contelido especifico — e como se pretende escrever — contelido de procedimento; por ultimo,
é fundamental organizar estas mesmas ideias, estruturando o conteddo de forma organizada,

tendo em consideragao os objetivos que foram previamente delineados pelo escritor.

Dando sentido as atividades acima descritas, a planificagdo é dividida em vérios
momentos: a intencionalidade/representacdo escrita da tarefa; a recolha da informacao;

e a organizacdo das ideias.

Num primeiro momento, debate-se a intencionalidade/representacdo escrita da
tarefa. O escritor, quando escolhe a tarefa de escrita sobre um tema, necessita de definir
previamente a sua intencionalidade, ao nivel do tema, dos toépicos, dos objetivos
de escrita e do publico-alvo, sendo este Ultimo quem vai influenciar o tipo de linguagem
que ird ser utilizada, para que o leitor perceba o texto exposto (Rodrigues, 2012).
Seguidamente, ocorre um momento para a recolha de informagdo, o qual se pode
considerar um subprocesso da planificagdo. Este subprocesso baseia-se em atualizar
ou recuperar da memoria a longo prazo as informagdes que podem ser essenciais para
uma situagdo de comunicagdo especifica (Flower & Hayes, 1981). Nesta ocasiao,
é também possivel recolher a informacdo através de atividades de pesquisa em
variados suportes, tais como, livros, revistas, e internet, os quais vao complementar
os dados j& obtidos através do uso da memdria. Por Ultimo, a organizacdo das ideias
é outro dos momentos que estdo previstos no decorrer da planificacdo. E preciso organizar
os dados recuperados, tendo em consideragdo os principios e os critérios definidos pelo
objetivo de escrita (Cassany, 1999).

A componente de planificagdo do texto “é mobilizada para estabelecer objetivos
e antecipar efeitos, para ativar e selecionar conteldos, para  organizar
a informagdo em ligacdo a estrutura do texto, para programar a prépria realizagdo da tarefa”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 18). Assim, adquirindo a capacidade de planificar, os alunos
desenvolvem um percurso escolar diferenciado relativamente ao dominio da escrita, sendo

necessario trabalhar precocemente estas capacidades, para que delas resultem
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composigdes escritas com coeréncia e qualidade.

Comunicar em Histdria

A capacidade de produzir textos escritos € uma competéncia transversal a varias
disciplinas presentes no curriculo, entre elas a Histdria, e constitui uma exigéncia generalizada
da vida social de todos os individuos. Cada vez mais, é necesséario trabalhar com os alunos
para que sejam capazes de elaborar documentos através de tarefas de produgdo textual,
que incidam sobre competéncias que vdo ao encontro dos objetivos especificos de cada
atividade (Barbeiro & Pereira, 2007). Como tal, no seguimento deste ponto serd explicitada
uma estratégia possivel para a planificacdo de textos argumentativos histéricos, para que a
escrita dos alunos se apresente de forma simples e coerente com os factos passados, recorrendo
a planificagdo em forma de mapas conceptuais.

A denominada planificacdo é um processo que estd subjacente a qualquer atividade
que seja orientada por um objetivo (Alamargot & Chanquoy, 2001). Sendo este processo
uma parte integrante da escrita, o mesmo é considerado transversal a todo o curriculo, como
ja foi referido anteriormente, uma vez que é uma pratica que pode ser aplicada a todos
os tipos e niveis de conhecimento. No caso especifico dos mapas conceptuais,
Marques (2008) defende que, embora possa parecer apenas uma representagao grafica
da informacgao, na realidade é uma ferramenta poderosa e muito Util, apds ser compreendida
a sua fundamentacdo tedrica e a pratica correta para a sua execugdo. A construgdo
de mapas conceptuais foi proposta por Joseph Novak em 1972%, baseando-se
na Psicologia de Aprendizagem de David Ausubel, que engloba a ideia de aprendizagem
significativa. Este tipo de aprendizagem pretende dar sentido aos ensinamentos que
as criangas adquirem, de modo a que as experienciem e confirmem a necessidade de uma
determinada tarefa, neste caso a escrita, fazendo com que a mesma seja de qualidade
(Rodrigues, 2012).

Genericamente, estes mapas consistem num esquema grafico em que estdo
presentes os conceitos do tema proposto para a escrita e sdo relacionados através de
setas ou linhas, que contém palavras/expressdes para explicitar mais facilmente estas
relacbes. Muitas vezes, os conceitos sdo apresentados de forma hierérquica, isto é, os mais
gerais e inclusivos encontram-se no topo do mapa, enquanto os mais especificos sdo
dispostos por baixo. Podem, ainda, ser associadas pequenas imagens representativas
aos conceitos, assim como sons ou videos (Martinha, 2009). A figura seguinte exemplifica

um modelo de um mapa conceptual (cf. Figura 1).

22 - Ver do autor: Learning, creating and using knowledge: concept maps as facilitative tools in schools and corpora-
tions (1988). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbanm Associates.
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A vida no campo na segunda metade
do século XIX

Como se vivia no campo?
Como se modernizou a agricultura?

Medidas dos governos liberais: [AS condicdes da vida no campo erarn:]

- venda de propriedades tiradas a nobres e aos mosteiros
- fim dos morgadios (todos os filhos herdam)

- divisdao dos baldios (terras sem dono)

- novas técnicas: adubos quimicos, selecao de sementes e
uso de maquinas agricolas

- Culturas mais usadas: batata, arroz, milho, vinho

os divertimentos

na habitacao

no vestuario

nas atividades - os trabalhos agricolas

- as festas religiosas
(ex: vindimas, ceifas, malhadas)

Agricultura
Pecuaria

com materiais que variam com o e o trabalho que se fazia
clima e a regido - Homens: na taberna

- Mulheres: na fonte ou no rio

Casas simples e modestas, feitas Variava com a regido, o clima
i { Na vida didria ]

Figura 1. Mapa conceptual: agricultura e vida no campo na 2.* metade do séc. XIX (consultado a 25/10/2014 em

http://tinyurl.com/plscjkp).

A planificagdo, que neste caso ¢ realizada a partir de mapas conceptuais, é efetuada
através de diferentes fases que estdo relacionadas com as etapas de elaboragdo do discurso

histérico e com as competéncias essenciais da Histéria.

Quanto a relacdo do processo de planificagdo com o discurso em Histdria, é possivel
comprovar que através do exame do passado tendo em conta as suas marcas selecionam-
-se, classificam-se e ordenam-se os factos histéricos, indo ao encontro da fase de planificagao
da escrita, denominada por organizagdo das ideias recolhidas, na qual se seleciona,
categoriza e organiza a informacao para, posteriormente, elaborar o plano do texto escrito.
E nesta fase de elaboracio que se realizam atividades idénticas as da fase de reco-
lha de informagdo, acabando por existir uma utilizagdo das representagbes mentais
para serem recuperadas as informagdes necessérias para a escrita. Em sintese, para
a construcao do discurso histérico, as representagdes mentais sobre os factos e processos
histéricos em andlise mobilizam as informagdes recolhidas que dardo consisténcia

argumentativa a escrita.

No que diz respeito a relacdo da planificagdo com as competéncias essenciais
da Histdria, verifica-se que as fases da representagdo escrita da tarefa e de pesquisa e recolha
de informacdo estdo proximas da fase de Tratamento de Informagdo/Utilizacdo de Fontes.
Tratam-se de competéncias quase comuns, na medida em que é preciso encontrar
formas de explorar o tema que vai ser escrito, o que pode ser realizado através da
observagdo de acontecimentos ou da formulagdo de questdes, sendo sempre indispensavel
procurar informacdes para o tema em causa. Por outro lado, todas as etapas que os alunos
tém de executar para concretizar a planificagdo de um texto tendem a favorecer
a Comunicagdo em Histéria — sendo esta um outro nlcleo das competéncias essenciais desta

disciplina que também se aproxima do Portugués.
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Durante a fase inicial de recolha da informagdo, os alunos pesquisam, selecionam
e organizam os dados para os transformarem em conhecimento possivel de ser mobilizado
para a construgdo dos textos. No que concerne a parte da comunicagdo do texto realizado,
os alunos tém de ser capazes de usar a linguagem de acordo com as diferentes areas
do saber cultural, tecnolégico e cientifico, de forma a conseguirem expressar-se
adequadamente. E importante que saibam utilizar a lingua portuguesa como meio
de comunicacdo e de estruturacdo do seu préprio pensamento. Desta forma, os dois
nicleos de competéncias essenciais da Histéria que aqui se relacionam com as etapas
da planificacdo sdo encarados como componentes especificas de um conhecimento, também
ele, especifico, e possibilitam a construgdo da aprendizagem dos contelidos desta disciplina.
Em simultdneo, desenvolvem-se técnicas de trabalho e de questionamento sobre
as tarefas realizadas, em grande medida centradas no tratamento das informacdes
recolhidas e que, posteriormente, se traduzem na produgdo de um discurso gradualmente
mais fundamentado e organizado (ME, 2001).

Tomando, ainda, como base os objetivos referenciados no Programa do 1.° ciclo
para a disciplina de Estudo do Meio, na qual estd englobada a area da Histéria, tem-se
em consideracdo que os alunos adquiram capacidades que os tornem capazes de “7 -
Selecionar diferentes fontes de informacao (orais, escritas, observacdo... etc.) e utilizar diver-
sas formas de recolha e de tratamento de dados simples (entrevistas, inquéritos, cartazes,
graficos, tabelas); 8 — Utilizar diferentes modalidades para comunicar a informagao recolhi-
da” (Ministério da Educagdo, 2004, p. 103). Assim, é possivel aprofundar o seu conhecimento
acerca de questbes sociais e histéricas, cabendo aos professores facultar instrumentos
e técnicas de trabalho necessarios para que os alunos construam saberes de forma organizada
e coerente.

Vérios estudos, como os de Fellow, Mason e Keys (citados por Niza, Segura & Mota,
2011), comprovam que a escrita aumenta a aprendizagem, uma vez que envolve processos
reflexivos por parte dos alunos, em que formulam, interpretam e sistematizam conjeturas.
Como tal, a planificacdo e posterior elaboragdo dos textos histéricos permite uma aprendi-
zagem mais consolidada dos conceitos relacionados com esta drea do saber e serve de
instrumento para desenvolver o pensamento, fazendo com que os alunos explorem as diversas
disciplinas, desenvolvendo a sua literacia cultural.

Partindo do pressuposto de que a construgdo do conhecimento é realizada através
da linguagem, escrita ou oral — como ¢ referido por Benejam e Quinquer (2000) —, e que
pode ser concretizada em diferentes tipos de discurso, tendo em atengdo o propdsito da
comunicagao, o professor de Histéria devera utilizar discursos especificos para sistematizar
e comunicar a forma como encara o mundo e a sociedade que o rodeiam. Consequentemen-
te, os alunos irdo reconstruir esse conhecimento através da escrita, mobilizando habilidades
cognitivolinguisticas.

Como tal, tendo em consideragdo as competéncias e os processos enunciados
acima, € extremamente importante proporcionar o desenvolvimento de competéncias
de escrita que auxiliem os alunos na construcdo de textos (Niza, Segura & Mota, 2011). Esta
é uma valéncia transversal a todas as areas do curriculo, mas no caso especifico da Histéria,
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o processo de planificagdo com o recurso a mapas conceptuais € uma das formas possiveis para
que os alunos compreendam o mundo que os rodeia e construam textos argumentativos que

englobem o conhecimento cientifico desta disciplina.

3. Metodologia

Neste estudo participaram dezanove alunos de uma turma do 4.° ano de escolari-
dade, pertencente a um agrupamento de escolas situado na Area Metropolitana de Lisboa.
Nove elementos sdo do género feminino e dez do género masculino. As suas idades variam
entre os nove (dezasseis alunos) e os dez anos de idade (trés alunos).

A selecao destes alunos nada teve a ver com condicionantes do estudo, uma vez que,
inicialmente, pretendia-se que todos fizessem parte do projeto. No entanto, devido ao absentis-
mo de alguns alunos, trés elementos foram excluidos do grupo de andlise.

Para a concretizagdo dos procedimentos metodolégicos mobilizados neste trabalho,
revelou-se necessario desenvolver uma revisdo bibliogréfica sobre as tipologias de investiga-
¢do que mais se adequariam a este cenario. A partir desta andlise, verificou-se que a investiga-
¢do-acgdo é o processo que, devido as suas caracteristicas, melhor se adequa a concretizagdo
deste estudo.

John Elliott, citado por Esteves (2008), refere que a investigagdo-acao pode ser defini-
da “como um estudo de uma situagdo social no sentido de melhorar a qualidade da acao que
nela decorre” (p. 18). Assim, a finalidade deste tipo de investigacdo vai ao encontro das
necessidades dos professores, na medida em que os auxilia na identificagdo, gestdo
e resolucado dos problemas da pratica pedagdgica, visando melhorar o ensino e o desenvolvi-
mento de todos os agentes que nela trabalham.

Rapoport (1970) afirma, ainda, que esta investigagdo visa contribuir para a resolugao
das fragilidades que os individuos envolvidos apresentam, tendo em consideragdo as neces-
sidades reais identificadas. Como tal, neste contexto foram constatadas algumas circunstan-
cias probleméticas, procedendo-se a tentativa da sua compreensdo e descricdo para que,
posteriormente, fosse possivel a intervengdo e a avaliagdo, numa perspetiva qualitativa
do estudo.

No que diz respeito aos métodos e técnicas de recolha de dados, Ketele e Rorgiers,
citados por Rodrigues (2013), afirmam que é raro conseguir recolher toda a informagao
necessaria para analise através de um sé método. Neste sentido, para reunir toda a documen-
tagdo necessaria recorreu-se a observagdo naturalista e participante e a pesquisa documental.

A observagdo é um processo fundamental para o fornecimento dos dados empi-
ricos que sao indispensaveis para a analise critica que tem de ser construida posteriormen-
te (Dias & Morais, 2004). Este tipo de observagdo pode ser considerada sistematizada
e natural, na qual o observador se encontra distanciado dos individuos, tendo como finalida-
de a descri¢do de factos. Esta foi a primeira etapa de diagnose do estudo em questdo, em
que foi adotada uma postura de observador naturalista, de modo a tomar consciéncia
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das fragilidades dos alunos, sem intervir nas situacdes/tarefas.

Por outro lado, a observacao participante também foi uma técnica utilizada para re-
colher os dados, uma vez que permite uma andlise indutiva e compreensiva dos factos
observados. Este tipo de observagdo, em oposicdo a naturalista, pressupde o contacto direto
e frequente do investigador com os sujeitos observados, em que esta interagdo permite
a identificacdo e compreensao da situagdo, orientando a dinamica do momento e facilitando
a apreensao da realidade que se vivencia (Correia, 2009). Assim, tentou-se estudar o contexto
e compreender as maiores dificuldades dos alunos aquando da escrita de textos,
sendo esta a temética em questao.

A recolha dos dados, com recurso a pesquisa documental, foi realizada através
da andlise de documentos, de maneira a tentar compreender determinado fenémeno.
O investigador deve ndo s6 mencionar os factos, mas interpreta-los para determinar
qual serd a melhor forma de intervir (Silva, Almeida e Guindani, 2009). Como tal, foram
analisados os documentos orientadores da pratica — PEA, PTT, o Programa de Portugués e as
planificagdes da professora cooperante — assim como as produgdes dos alunos, tanto escritas
como orais. A partir desta anélise foi, entdo, possivel constatar que os alunos ndo estavam
a conseguir atingir os objetivos delineados para a produgdo escrita, centrando-se
neste tépico uma das principais questdes deste estudo. Para além de todos estes
métodos, para se tentar compreender melhor a realidade envolvente, foram também apli-
cados questionarios aos alunos, para que se conseguisse recolher informacao sobre os seus
conhecimentos prévios sobre o tema.

Apods a etapa de observacado e de pesquisa documental, teve inicio a intervengdo que
se segmentou em trés fases distintas, apresentadas em seguida (cf. Figura 2).

e Y
1.2 Fase - Diagnéstico J
*Questionario
*Pré-Teste

s ™
2.2 Fase - Desenvolvimento J
*Sequéncia didatica

'd hY
3.2 Fase - Avaliacao J
*Questionario
+«Pos-Teste

Figura 2. Fases do estudo. Planificacdo da Intervencdo Educativa (dossié de estagio) da autora.
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Numa primeira fase, encarada como a diagnose do estudo, os alunos redigiram um
texto, designado por pré-teste, em que tinham de responder & seguinte questdo: Preferias
viver consoante os principios de uma Monarquia ou de uma Ditadura? Desta forma, pre-
tendia-se constatar se a planificagdo da escrita era realizada e qual era o aproveitamento
ao nivel das capacidades escritas. Para tal, foi construida uma grelha com indicadores
de avaliagdo que foi a base para a progressiva anélise dos resultados obtidos pelos alunos
e da sua possivel evolugao (cf. Tabela 1).

Tabela 1 Indicadores de avaliacdo.

Indicadores de avaliacdo

|. Competéncia compositiva

1) Da um titulo ao texto

2) Respeita o tema dado para o texto

3) Justifica/argumenta as ideias

4) Sequencia logicamente as ideias

5)  Utiliza vocabulario adequado e diversificado

6) Respeita a estrutura da escrita — introdugdo, desenvolvimento, conclusao

II. Controlo do processo de escrita

7) Conclui o texto

8) Planifica o texto

9) Recorre a planificagédo para escrever o texto

[l. Ortografia e pontuacdo

10) Cuida da apresentacéo final do trabalho

11) Utiliza corretamente os sinais de pontuagao

12) Organiza o texto em paragrafos

13) Estrutura corretamente as frases

14) Escreve com correcdo ortogréafica

Nota. Planificacdo da Intervengdo Educativa (dossié de estagio) da autora.

Na realizagdo desta atividade ndo foi dada qualquer instrugdo aos alunos, para além
do enunciado da pergunta ao qual tinham acesso, pois ndo se quis influenciar a forma
como estes iriam escrever o texto. Posteriormente, aplicou-se um questionario através do
qual se quis verificar se os alunos tinham nocéo das diferentes etapas de escrita de um texto
e se sabiam o que é o subprocesso de planificagédo.

Seguidamente, foi elaborada uma sequéncia didatica que se encontra segmentada
em modulos, tendo em conta as diferentes tarefas que foram propostas aos alunos. Este ins-
trumento de orientagdo da pratica é encarado como “um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito”
(Rojo & Cordeiro, 2004, p. 97), tendo como principal objetivo planificar as sessées de inter-
vengdo, para que todas as atividades estivessem encadeadas e coerentes com os objetivos
a cumprir.
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O Moddulo I, referente ao diagndstico, j& foi descrito anteriormente. Quanto
ao Moédulo Il, sendo este o principal foco da segunda fase do estudo, foram planificadas
as sessbes de trabalho e comegou-se pela abordagem do conceito de escrita, passando para
a construgdo de uma teia de ideias com os alunos sobre o que era a planificagdo. Em seguida,
foram explicitados os subprocessos inerentes a esta tarefa e foi planificado e redigido
um texto em conjunto com os alunos. A partir dai, todos os fins-de-semana, os alunos tinham
de estudar um determinado contelido de Histéria de Portugal, para que durante a semana
seguinte fossem capazes de escrever um texto argumentativo, recorrendo ou ndo a execugao
da planificagao, e tendo em conta as orientagdes dadas. Depois da execucdo do primeiro texto,
foi feita uma revisdo em conjunto com a turma, para que se constatassem os erros e os
melhoramentos que poderiam ser feitos. Devido ao curto periodo de tempo da intervengdo
e a preparagdo para os Exames Nacionais do 4.° ano, s6 foi possivel a realizagdo de quatro

textos, a excegao do pré e do pos-teste.

Finalmente, como ultima etapa, foi efetuada a avaliagdo do percurso de trabalho
dos alunos e dos resultados que obtiveram — Mdédulo Ill. Esta fase teve uma organizagdo seme-
lhante a do primeiro médulo, uma vez que os alunos realizaram um pds-teste tendo o mesmo
enunciado do pré-teste, e o mesmo questionario que tinham preenchido inicialmente.
S6 assim foi possivel comprovar se houve uma evolugao ou ndo das habilidades linguisticas dos
alunos.

Os dados recolhidos ao longo da intervengdo foram examinados através da anélise
de conteldo, uma vez que este é um método que abrange um conjunto de técnicas usadas
na analise de dados qualitativos, como é o caso deste estudo. Desta maneira, e de acordo
com Campos (2004), as comunicagdes sdo analisadas sistematicamente e com objetivos
definidos para comprovar o aproveitamento dos contetdos.

Assim, da andlise e comparagdo dos dados recolhidos na 1.7 e, posteriormente,
na 3.% fase, foi possivel verificar que, no geral, houve uma melhoria expressiva em todas
as competéncias avaliadas — competéncia compositiva, controlo do processo de escrita
e ortografia e pontuagdo. Todos estes resultados serdo analisados mais especificamente
no ponto seguinte.

4. Anélise dos resultados

Apods a andlise do pré e do poés-teste, dos questiondrios e de todos os textos
que os alunos redigiram durante o periodo de intervengdo, foi possivel tirar algumas
conclusbes relativas ao processo de escrita. Como é evidenciado a seguir, em cada grupo
de competéncias analisadas os alunos evoluiram mais significativamente em determinados

indicadores.

Quanto a competéncia compositiva, verificou-se que os indicadores justifica/
argumenta as ideias e respeita a estrutura da escrita foram os que tiveram um progresso
mais evidente. Neste tipo de textos elaborados - textos argumentativos histéricos —, os alunos
tinham de, primeiramente, apresentar os dados, ou seja, a introdugdo; depois, indicar
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a justificagdo da sua posicao, sendo esta parte o desenvolvimento do texto; e, por fim, tinha
de existir a emergéncia de uma conclusdo, em que mobilizavam os argumentos apresentados

para o término da premissa (Silva, 2012).

No entanto, ndo foi possivel constatar uma grande evolugdo na organizagdo das
ideias, isto é, os alunos ndo foram capazes de adquirir destreza de escrita suficiente para
que conseguissem sequenciar logicamente as ideias e encadea-las de uma forma organizada.
Sé com a conjugacdo das informacgdes indicadas na introducdo com as informagdes contidas
no desenvolvimento é que foi possivel atingir um texto necessariamente coerente
e estruturado (Silva, 2012).

No que respeita ao controlo do processo de escrita, houve uma grande evolugdo
nos indicadores — planifica o texto e recorre a planificagdo para escrever o texto.
Inicialmente, os alunos demonstraram dificuldades na compreensdo e realizagdo dos
mapas conceptuais, e nao entendiam qual era o propodsito deste instrumento de auxilio
da escrita. Contudo, ao longo do tempo, os alunos foram comentando que os mapas
conceptuais eram uma ferramenta que lhes facilitava a redagdo dos textos, passando
a utilizd-la sempre que existiam tarefas deste tipo. Quando os alunos sdo sensibilizados
e motivados para atividades de escrita que se baseiam em processos de planificagdo, as suas
redacbes tendem a melhorar claramente, permitindo, ainda, uma maior facilidade
na exposicdo oral das suas ideias e dos seus argumentos sobre determinado assunto
(Balbeira, 2013).

Relativamente ao indicador cuida da apresentacdo final do trabalho, o mesmo apre-
sentou um decréscimo de resultados positivos, pois os alunos ndo conseguiam gerir o tempo
que lhes era dado para a planificagdo e para a escrita, negligenciando a apresentagéo estética
dos trabalhos.

Por dltimo, referente a correcao ortogréfica, a Unica capacidade que os alunos consegui-
ram adquirir significativamente foi a de organizar os textos por paragrafos, o que, inicialmente,
ndo era uma pratica comum e interiorizada pelos alunos.

Noutra andlise, comparando os primeiros questionarios com os finais, constatou-se
que os alunos conseguiam explicar o que é planificar um texto e reconheciam a importancia

desta tarefa.

Apos analisar todos os instrumentos relativos a avaliagdo, pretendia-se responder a ques-
tdo orientadora: Serd que a planificagdo influencia o desenvolvimento da escrita de textos?

Confirmou-se que a utilizacdo deste subprocesso de escrita influenciou o desen-
volvimento positivo da redagdo dos textos. A evolugdo da consciéncia linguistica dos
alunos justificou a necessidade do trabalho desta tematica. Muitos dos alunos produziam
textos menos estruturados, sem estarem de acordo com o objetivo pedido, pois nao
tinham conhecimento de como construir um texto consoante as regras de escrita que

sdo fundamentais para este processo (Rodrigues, 2012).

Através da andlise dos textos, verificou-se que os alunos ja conseguiam explicitar
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melhor os conceitos histéricos, permitindo, assim, uma melhor comunicagdo entre o presente

e o passado histérico.

Conclusao

A utilizagdo de mapas conceptuais é uma importante forma de planificacdo de textos
argumentativos histéricos. Este tipo de planificagdo propicia o desenvolvimento das compe-
téncias essenciais da Histéria, principalmente o Tratamento de Informacéao/Utilizagdo de Fontes
e a Comunicagdo em Histdria, tendo em consideragdo as especificidades das tarefas de
pesquisa e posterior organizacdo da informacgdo. E possivel verificar a estrita relagdo entre
o processo de escrita e a Histéria, que afeta significativamente a compreensao dos factos
passados e a influéncia dos mesmos nos acontecimentos do presente.

Foi importante constatar que houve uma evolugdo da consciéncia do processo
de escrita e do seu subprocesso, a planificacdo, verificando-se uma melhoria na qualidade
dos textos argumentativos produzidos pelos alunos. Neste sentido, considera-se
que as atividades de escrita no 1.° CEB nao se devem resumir a textualizagdo e devem
encarar este processo para além do produto final e ainda fomentar a passagem pelas
diversas etapas da elaboracdo de um texto (Cassany, 1999).

Contudo, verificaram-se alguns constrangimentos no desenvolvimento do estudo,
em parte porque o tempo de intervengdo foi curto, podendo ter influenciado a pouca
progressdo de algumas das competéncias que ndo apresentaram notas positivas.
A aprendizagem da linguagem escrita depende de um ensino formal e sistematizado, pois
aprender a escrever um texto coerente e com corregdo ortografica é uma tarefa dificil que
exige a obtengdo de um desenvolvimento cognitivo mais especializado (Kellogg, 2008).

Para além disto, o facto de os alunos nunca terem contactado com este tipo de tarefa,
fez com que os mesmos demonstrassem alguma resisténcia no inicio da realizagdo
dos trabalhos. Muitos dos alunos ndo entendiam para que servia esta fase antes da
concretizagdo da redagdo do texto e acabou por ser um pouco descredibilizada quando
se receberam a instrugdes de realizacdo dos Exames Nacionais do 4.° ano. Nestes era referi-
do que os alunos poderiam usar a folha de rascunho para escrever a composigdo do dltimo
grupo do enunciado, mas nenhuma informagdo que constasse na mesma seria tida em
consideragdo na avaliagdo. Logo, a planificacdo que os alunos poderiam fazer nao seria
analisada nem cotada.

Por fim, em tom de sugestdfo para o desenvolvimento futuro desta préatica
e utilizagdo dos recursos construidos — e considerando o processo de integragdo do curriculo
e das competéncias transversais a varias disciplinas —, os alunos, apds a planificagdo
e construgdo dos seus textos histéricos, poderdo adaptar as suas produgdes ao nivel
do texto dramético e explorar uma dramatizagdo dos acontecimentos estudados.
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Resumo

Com o presente estudo, pretende-se refletir sobre as potencialidades do recurso a meto-
dologia de Trabalho de Projeto para o desenvolvimento de nogdes e competéncias de Cidadania
na area disciplinar de Estudo do Meio do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Define-se como
grande finalidade conhecer e compreender de que modo a pratica de uma metodologia
de trabalho ativa e uma abordagem a partir do Estudo do Meio contribuem para que os alunos

desenvolvam competéncias associadas ao exercicio da Cidadania.

Recorrendo a observagéao participante, a analise documental, a entrevista e ao inquérito
por questionario, foi possivel caracterizar a turma na qual se procedeu a este estudo explorato-
rio, avaliar os seus progressos e analisar as conclusdes relativamente as questdes da investiga-

céo definidas.

Os resultados da investigagdo sugerem que o desenvolvimento de competéncias
de Cidadania pelos alunos, a partir da area disciplinar de Estudo do Meio e com recurso
a metodologia de Trabalho de Projeto, se revela positivo na componente relativa a pratica
da Cidadania, nomeadamente nas dimensbes do questionamento individual, da escola e da vida

em sociedade.

Palavras-chave: educagéao para a cidadania; cidadao; escola; Estudo do Meio Social; metodolo-
gia de trabalho de projeto.
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Summary

Project work in Social Studies in the 1% cycle of basic education for the development

of citizenship skills

The present study aims to reflect on the potential of Project Work methodology for the
development of Citizenship notions and competencies in the subject area of Social Studies of
the 1st cycle of basic education. It is defined as a major purpose to know and understand how
the practice of an active methodology of work and an approach from the social environmental
studies contribute to develop skills associated with the exercise of citizenship.

Using participant observation, document analysis, interviews and questionnaire surveys,
it was possible to characterize the class where this exploratory study was made and to evaluate
its progress and analyse the conclusions of the research issues.

The result suggests that the development of citizenship competencies, by students from
the subject area of Social Studies, and the use of project work methodology is positive regarding
the practice of citizenship, in respect to individual questioning, school and social life dimensions.

Keyword: educations for citizenship; citizen; school; Social Studies; project work methodology.
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Introducao

A premissa de que a escola e, mais concretamente, as praticas educativas devem incluir
objetivos sociais no sentido de desenvolver competéncias que se identificam com uma edu-
cacdo dos alunos para o exercicio da Cidadania é unanimemente aceite e, por isso, vemo-la
ser abordada no panorama politico, social e cultural e nas medidas e discursos educativos.
Como exemplos dessa preocupagédo, ou seja, da consagragdo da integragdo da dimensao da
Cidadania na organizacdo e gestdo curricular do Ensino Béasico, podem ser consultados o
Decreto-Lei n.° 6/01, de 18 de janeiro; o Decreto-Lei n.° 94/11, de 3 de agosto; o Decreto-Lei
n.°139/12, de 5 de julho; e o Decreto-Lei n.° 91/13, de 10 de julho.

Numa sociedade livre e democrética, é fundamental preparar cidaddos conscientes do
papel que desempenham na comunidade em que estdo inseridos, para que seja possivel o
exercicio de uma Cidadania ativa e critica. Trata-se de formar cidadaos capazes de compreen-
der e intervir num mundo em permanente transformacéo (cf. Esteves, 2010). Sendo a Cidada-
nia «uma qualidade de todos os membros de uma sociedade», torna-se necesséario abordar
esta problematica “de forma a encontrar respostas para os novos problemas que se colocam
aos cidadaos” (Reis, 2000, pp. 114-115). Todavia, a sua concretizagdo nas praticas de trabalho
dos professores constitui-se como um desafio, na medida em que ainda ndo esta integrada
na realidade escolar de muitos dos profissionais de educagdo (Reis, 2000). No entanto, a es-
cola assume-se como um espaco privilegiado para a construcao da Cidadania, uma vez que se
tem assistido ao “alargamento do campo de intervengdo da escola e . . . [a] redefinicdo do seu
papel social” (Reis, 2000, p. 115), isto é, ao aumento das expectativas da sociedade em relagéo
ao papel que a escola cumpre. Além disso, é na escola que os alunos permanecem grande par-
te do seu tempo, e é nesse local que ocorrem diversos processos de socializagao e integragéo,
daf a pertinéncia de abordar a Cidadania em contexto escolar (Reis, 2000).

Ainda que seja uma fungdo de todos os professores e de todas as disciplinas partici-
par na construgdo do aluno cidadéo, o 1.° CEB ¢é estruturante para a consolidacdo do carater
e personalidade das criangas e, por isso, importa desenvolver durante este periodo conhe-
cimentos e praticas de Cidadania. Neste sentido, a area disciplinar de Estudo do Meio
compreende diversos objetivos, temas e conteldos que se relacionam diretamente com as
diferentes dimensdes da Cidadania, nomeadamente o conhecimento de si préprio na cons-
trugdo da identidade, o respeito pelo outro, o conhecimento das instituigdes e o conhecimen-
to acerca de como se pode agir no meio local e na sociedade. Assim, procuraremos refletir
sobre a contribuicdo do Estudo do Meio para o desenvolvimento de nocbes e praticas de
Cidadania a partir da metodologia de Trabalho de Projeto, pela sua natureza dindmica e
reflexiva, com a finalidade de conhecer e compreender de que modo a pratica de uma meto-
dologia de trabalho ativa e uma abordagem a partir do Estudo do Meio concorrem para que
os alunos desenvolvam competéncias associadas ao exercicio da Cidadania.

O estudo que aqui se apresenta surgiu no ambito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada Il, no contexto do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB ministrado
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na Escola Superior de Educagdo de Lisboa, e enquadra-se na sequéncia de seis semanas de
intervenc¢do educativa numa turma do 3.° ano de escolaridade do 1.° CEB%. O problema inicial
que desencadeou a investigacao baseou-se nas questdes-problema seguintes: De que modo
a area disciplinar de Estudo do Meio contribui para o desenvolvimento de nog¢bes de Cida-
dania?; Como abordar a Cidadania na escola e nas praticas educativas? e Como aumentar os
niveis de participagcdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem?. Para delinear o objeto
de estudo, definiu-se como objetivo geral “Compreender como se desenvolvem competéncias
de Cidadania com recurso ao Trabalho de Projeto, na érea disciplinar de Estudo do Meio”.
Para a concretizagdo deste objetivo definiram-se trés objetivos especificos: Analisar a evolu-
¢do das concegbes dos alunos acerca das no¢ées de Cidadania; Compreender o contributo do
recurso a metodologia de Trabalho de Projeto no desenvolvimento de nog¢ées e préticas de
Cidadania nos alunos e Analisar de que modo a area disciplinar de Estudo do Meio contribui

para o desenvolvimento de nogdes e praticas de Cidadania nos alunos.

Considerando que uma das fungdes do professor passa por preparar cidadédos cons-
cientes do papel que desempenham na sociedade em que estdo inseridos para o exercicio de
uma Cidadania ativa e critica, importa refletir acerca da forma de agir pedagogicamente para
esse fim. Deste modo, procurou-se que a abordagem desta investigacdo se centrasse na
educagdo para a Cidadania através dos pressupostos da Cidadania, isto é, na educagao para
a Cidadania pela Cidadania.

Para tal, decidiu criar-se, num primeiro momento, um quadro conceptual de referéncia
em que serdo definidos e clarificados os principais conceitos para esta investigagdo, ou seja,

Cidadania, Escola, Estudo do Meio e metodologia de Trabalho de Projeto.

1. Quadro tedrico-conceptual
O conceito de Cidadania

A génese do conceito de Cidadania* remonta ao periodo da Antiguidade Classica,
em particular as cidades-Estado da Grécia Antiga e ao termo politeia. O termo Cidadania
remete também para os cidaddos da polis e para as normas constituintes da comunidade
em que estes cidaddos estavam inseridos. Desta forma, a nogao de Cidadania evoca "o estatuto
de pertenga de um individuo, de uma pessoa, a sua cidade, a uma comunidade politicamente
organizada, um estatuto que atribui a essa pessoa um conjunto de direitos e lhe impde um
conjunto de obrigagdes” (Garcia, 2012, p. 12).

Podendo parecer um conceito simples, a sua complexidade revela-se logo numa pri-
meira andlise, na medida em que a Cidadania ndo tem apenas uma Unica acegdo, sendo

a Constituicdo de cada pais a que estabelece o modo de participagdo na sociedade de cada

23 - Antunes, M. (2014). Pratica de ensino supervisionado no 1.° e 2.° ciclo do ensino bésico: o desenvolvimento de
nogdes de cidadania através da préatica de uma metodologia de trabalho ativa a partir da area disciplinar de Estudo
do Meio (1.° Ciclo do Ensino Bésico). Relatério de estagio. Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico.
Lisboa: Escola Superior de Educagao. Disponivel em http://hdl.handle.net/10400.21/4264

24 - A origem etimoldgica da palavra Cidadania remete para o latim civitas, que significa cidade, sendo este o espago
privilegiado para o desenvolvimento da Cidadania (cf. Eurocid, 2012). Neste contexto, «o cidaddo adere as finalida-
des e as regras da cidade, o que lhe vale dispor de prerrogativas, direitos e deveres que lhe conferem um direito de
cidade» (cf. Le Pors, citado por Igreja, 2004, p. 20).



TempuSpacium

cidad3o.

Perante o que foi exposto anteriormente, compreende-se que a Cidadania é o conjunto
de direitos e de deveres conferidos a um individuo que se encontra inserido numa determina-
da sociedade. Neste sentido, o entendimento de Cidadania aponta para a sua natureza juridi-
ca, que se relaciona com direitos e com deveres (Eurocid, 2012). Estes direitos foram progres-
sivamente reconhecidos nas sociedades modernas ocidentais e evoluindo até entdo, sendo,
por isso, possivel identificar neles trés dimensdes comportadas pela Cidadania: direitos civis
(relativos a liberdade individual, liberdade de expressdo, liberdade de pensamento, direito
a justica, entre outros), direitos politicos (inerentes ao direito de participacdo no exercicio do
poder politico, como eleito ou eleitor) e, por fim, direitos sociais, relacionados com os direi-
tos relativos ao bem-estar econémico e social (Eurocid, 2012). O conjunto de obrigages para
as quais o termo Cidadania aponta podem ser designadas pela expressdo dever civico
(Igreja, 2004, p. 26).

Ao longo do tempo, os conceitos de Cidadania e de cidadao tém revelado uma evolu-
cao consideravel, uma vez que “o préprio termo cidadao tem vindo a assumir um significado
cada vez mais englobante, abarcando grupos sociais que tradicionalmente se encontravam
arredados do exercicio da cidadania, mas, também, porque o papel do cidadao é, actualmen-
te, visto sob uma nova perspectiva” (Miranda, 2009, p. 25). Trata-se, portanto, do abandono
de uma visdo “passiva” da Cidadania que evidenciava os direitos dos cidadaos, atitude em
grande medida alimentada pelos meios de comunicacao tradicionais, para o retorno a uma
perspetiva que destaca uma Cidadania responsavel, critica e ativa, acentuando os deveres
e as obriga¢des sociais, tal como foi entendida na sua génese (Hall, Coffey & Williamson, citados
por Miranda, 2009; Sa, 2003).

A nocdo de Cidadania poderd ainda sofrer alteragdes de acordo com o autor que
a define e com as suas proprias interpretagdes e ideologias acerca do conceito de cidadao
(Esteves, 2010). Segundo Cogan, a Cidadania é entendida como o “conjunto de caracteristicas
que fazem um cidadao” (citado por Esteves, 2010, p. 36). Barbosa acrescenta que Cidadania
designa o “processo de construgdo de si mesmo, enquanto membro activo de uma comunidade
politica que confere direitos e deveres, do que propriamente um estatuto atribuido por essa
comunidade” (citado por Esteves, 2010, p. 36). Neste ambito, Esteves (2010) defende que a
“ideia de cidadania surge assim cada vez menos associada a um vinculo juridico e deve ser
entendida como um conceito mediador que acolhe as exigéncias liberais de justica e as
exigéncias comunitérias de identidade e pertenca” (p. 43). Dentro desta légica, a Cidadania
deve constituir-se como o veiculo que permite dar voz ao cidaddo. Um cidadao que se quer
atento e critico, ou seja, uma pessoa com as competéncias que lhe permitam refletir, manifestar
e agir em relagdo a realidade que o rodeia.

Escola e educagdo no Portugal Republicano

Neste ponto, ensaia-se uma abordagem as concecbes de Escola e educagdo ao longo
da Primeira Republica Portuguesa, durante o Estado Novo e no periodo posterior ao 25 de
Abril de 1974 até a atualidade, com o intuito de compreender de que modo as varias perce¢es
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sobre a escola e a educagdo condicionaram a construgdo de alunos cidad&os.

A nogdo de direito a educagdo remete-nos para o regime liberal portugués, uma vez
que foi no periodo que se seguiu a sua implementagdo que surgiu este termo (Pintassilgo
& Mogarro, 2003). Durante a Primeira Republica Portuguesa (1910-1926), a Escola era en-
tendida como um meio para legitimar o regime vigente. Por este motivo, uma das principais
preocupagdes consistia em instruir os cidaddos, no sentido de os dotar de uma consciéncia
civica. Na Primeira Republica, a educagao era intimamente influenciada pela corrente filoséfi-
ca do positivismo e, por isso, acreditava-se que "o ensino teria de partir de bases cientificas,
expurgado de visGes miticas ou metafisicas da realidade e da vida, desenvolvendo no aluno,
de modo eficaz, a curiosidade cientifica ao mesmo tempo que um ideal de vida realizavel
a longo prazo” (Igreja, 2004, p. 115).

A educacdo republicana esteve profundamente relacionada com o movimento peda-
gogico da Educagdo Nova. Os principios preconizados pela Escola Nova opunham-se aos
principios da Escola Tradicional. Assim, enquanto a Educagdo Tradicional defendia um «con-
junto de praticas educativas baseadas no principio da autoridade e tendo por fim fazer com
que a crianca contraia habitos conformes as exigéncias do meio social», a Educacdo Nova
consistia na “concepgado pedagdgica que, reagindo contra os métodos tradicionais, os quais
atribuiam ao mestre o papel essencial na instrugdo e educagdo, centra a obra educativa
na crianga: a sua actividade propria, as necessidades da sua idade, os seus gostos ou interesses
pessoais, etc.” (Foulquié, citado por Monteiro, 2005, p. 74). Embora os principios do movimento
da Educagdo Nova se tenham distanciado das praticas educativas reais, ndo é possivel deixar
de considerar a sua influéncia na renovacdo do pensamento pedagdgico e na educagdo
republicana (cf. Igreja, 2004).

Uma das principais finalidades no modo como a educagédo republicana foi concebida
assentava na formacao dos cidadaos. A Escola republicana caracterizava-se por um pensamento
utdpico, visto que a Republica tinha “uma tarefa ingreme, sobretudo se pensarmos nas elevadas
expectativas criadas pelos republicanos entre a populagdo portuguesa quanto a capacidade
de resolver os problemas nacionais” (Igreja, 2004, p. 133). Todavia, as ideias pedagdgicas
de Escola e de educagdo desenvolvidas na Primeira Republica Portuguesa consideram-se,
no cdmputo global, bastante positivas, na medida em que promoviam e procuravam dar
as bases para a “producado” de um aluno civicamente critico.

No periodo que se refere ao Estado Novo (1926-1974), a Escola foi concebida num
projeto em que a educacdo assumia moldes nacionalistas e autoritarios, privilegiando a dou-
trina e a transmissdo dos valores preconizados pela ideologia do regime vigente, dai que, nos
primeiros momentos deste regime, a preocupagéo se tenha centrado no desmantelamento do
sistema educativo adotado pelos republicanos (Igreja, 2004).

A politica educativa que caracteriza a educacao do Estado Novo registou, também,
profundas alteragdes, no inicio da década de 70, com a Reforma do Sistema Educativo, con-
cebida pelo ministro José Veiga Sim&o, devido ao crescimento demografico e consequente
alargamento do sistema educativo, fazendo com que aumentasse o numero de anos de

escolaridade obrigatoria.
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No Estado Novo, a Escola era concebida como veiculo para a transmissao de valores
como "“obediéncia, hierarquia, devocao a Patria, espirito nacional, devogao cristd, organiza-
cao corporativa”, isto é, para o sentimento de pertenca a Nacdo e para o desenvolvimento
econémico e industrializagdo do pais (Igreja, 2004, p. 147). O espartilho educativo a que

alunos e professores estavam sujeitos ndo permitia o desenvolvimento de atitudes de Cidadania.

Apods o 25 de Abril de 1974 e ao longo do processo de democratizagdo do pais,
as transformagdes ocorridas na educagdo relacionaram-se com o desejo de romper com
a logica precedente, incitando antes a participagdo ativa dos cidadaos nos assuntos da esco-
la. Para tal, modificaram-se os objetivos do sistema educativo, estabeleceram-se relagdes com
a sociedade global, com a profunda alteragdo dos curriculos e dos programas das disciplinas
e, também, com a supressdo dos contetdos associados a ideologia defendida pelo Antigo
Regime (Igreja, 2004). Relativamente a administragdo dos estabelecimentos de ensino,
salienta-se a importancia atribuida a participacdo e gestdo democréticas de alunos e de
professores ao nivel da tomada de decisGes (Igreja, 2004).

A aprovagdo da nova Constituicdo da Republica Portuguesa e a entrada em fungdes
do | Governo Constitucional, em 1976, levaram a fossem introduzidas, uma vez mais, altera-
¢coes significativas, nomeadamente ao nivel da “massificacdo e democratizagdo do sistema
educativo” (Grilo, citado por Igreja, 2004, p. 177). Em 1986, é aprovada a nova Lei de Bases
do Sistema Educativo, na qual se “estabelece o quadro geral do sistema educativo” (n.° 1,
artigo 1.° da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro). Esta lei é, ainda nos dias de hoje, com algumas

revisdes, uma referéncia normativa nacional basilar para definir a politica educativa em Portugal.

Mais tarde, em 2001, e apds se ter colocado em pratica e avaliado um conjunto
de processos centrados na problematica da organizacdo e gestdo curricular e no desenvol-
vimento de praticas inovadoras e metodologias de trabalho ativas, surgiu a necessidade
de se realizar uma reorganizagdo curricular do Ensino Bésico, que se consubstanciou na
publicacdo do Decreto-Lei n.° 6/01, de 18 de janeiro. No ambito deste processo, surge um
discurso marcado pelas preocupagdes de Cidadania, com a criacdo das areas curriculares
n&o disciplinares como a Formagao Civica e a Area de Projeto.

No ambito do que foi referido anteriormente sobre as nogdes de Escola e Educacao,
surge o momento de compreender quais os objetivos e os desafios que sdo colocados
a educagdo e a Escola na atualidade. Assim, importa salientar quatro aprendizagens estrutu-
rantes subjacentes ao conceito de educagdo, na esperanca de que se constituam, ao longo
da vida do individuo, como os quatro pilares do conhecimento — aprender a conhecer, apren-
der a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors, 2000). De entre estes, salienta-se
o ultimo, j& que remete para todas as aprendizagens anteriores, no sentido do pleno desen-
volvimento do individuo, na medida em que incentiva o pensamento auténomo e critico,
mediante a formulagdo de juizos de valor (Delors, 2000).

Por outro lado, é relevante considerar que um dos trés grandes objetivos gerais defi-
nidos para o Ensino Bésico, consagrados no documento Organizagédo Curricular e Programas:
Ensino Bésico — 1.° Ciclo (2006), aponta para o desenvolvimento de “valores, atitudes e prati-

cas que contribuam para a formagao de cidadaos conscientes e participativos numa sociedade
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democrética” (Organizacdo Curricular e Programas, 2006, p. 13).

Deste modo, é possivel compreender que, num periodo de profundas mudangas como
o que vivemos, nomeadamente a nivel tecnolégico, econémico, politico, cientifico e, muito
importante, a nivel social, a Escola tem de se readaptar e redefinir as suas formas de atua-
¢do, uma vez que um dos seus papéis passa por formar cidaddos para um exercicio pleno da
Cidadania, bem como dota-los das competéncias necessarias a versatilidade de um mundo
em constante transformagdo e espirito critico, no que aos contelidos a trabalhar na Escola
diz respeito, permitindo a criagdo de condi¢bes para a inser¢gdo do aluno no meio social
(Pontes, 2013).

Poder-se-4, portanto, conjeturar que os objetivos e desafios que sdo colocados a Escola
tém por base implicita o desenvolvimento de competéncias de Cidadania pelos alunos, apesar
de as alteragdes curriculares de 2012% retomarem o discurso de uma abordagem transversal,
suprimindo a darea curricular ndo disciplinar de Formagao Civica e Area de Projeto e, em geral,

desvalorizarem de facto a educacéao para a Cidadania.
A drea disciplinar de Estudo do Meio no 1.° CEB

Os antecedentes de uma &rea disciplinar direcionada para o estudo do meio préxi-
mo e o conhecimento da realidade envolvente, no campo de uma intervencao social e civica,
sdo relativamente recentes em Portugal (Roldado, 2004). A esta perspetiva associa-se a convic-
cao de que uma érea disciplinar assente numa “educagéo dirigida para valores de participagao
social e intervencdo do cidadao na sua comunidade” (Roldao, 2004, p. 10) contribui para
a transformacéo da sociedade ao nivel da construgdo de uma maior justica social. Neste senti-
do, o Estudo do Meio é uma area disciplinar especifica do 1.° CEB e define-se por abordar “um
conjunto de elementos, fendmenos e acontecimentos que ocorrem no meio envolvente
e no qual adquirem significado a vida e ac¢ao das pessoas” (Faria, 2007, p. 16).

Esta abordagem inicia-se antes do 1.° CEB, ja que, na linha das Orientagées Curricula-
res para a Educacdo Pré-Escolar (1997), a drea do Conhecimento do Mundo abre o caminho
para a realizacdo das primeiras aprendizagens do ambito do Estudo do Meio, visto que
os blocos de contelidos em que esta area se organiza se assumem como uma referéncia para
enformar a area do Conhecimento do Mundo na Educagdo Pré-Escolar e, também, porque
esses blocos apontam para o trabalho ao nivel de um leque de areas cientificas diversas
que concorrem “para enquadrar e sistematizar a compreensdo do mundo” e, simultaneamente,

para a “sensibilizagdo as ciéncias” (p. 80).

De acordo com a Organizacdo Curricular e Programas: Ensino Basico — 1.° Ciclo (2006),
a area disciplinar de Estudo do Meio «esté na interseccao de todas as outras areas do programa,
podendo ser motivo e motor para a aprendizagem nessas areas» (p. 101). Por outro lado,

o conhecimento do Meio abarca todos os niveis do conhecimento humano: desde
a experiéncia sensorial directa até aos conceitos mais abstractos; desde a compro-

vagdo pessoal até ao conhecido através do testemunho, da informagéao e do ensino

de outros; desde a apreensao global do Meio até a captacdo analitica dos diversos
25 - Decreto-Lei n® 139/12, de 5 de julho.
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elementos que o integram (Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais, 2001, p. 75).

Trata-se de uma area disciplinar de natureza interdisciplinar e transdisciplinar e,
portanto, poder-se-4 dizer que é uma éarea com cardter globalizador, ou seja, para a qual
contribuem conceitos e métodos de diferentes areas disciplinares (Faria, 2007). Este carater
globalizador é sustentado pelo contributo de varias disciplinas cientificas pertencentes as
Ciéncias Sociais e as Ciéncias Fisicas e Naturais, nomeadamente a Histéria, a Geografia,
a Etnografia, a Sociologia, as Ciéncias da Natureza, entre outras, permitindo “a compreen-
sdo progressiva das inter-relagdes entre a Natureza e a Sociedade” (Organizacdo Curricular
e Programas, 2006, p. 101).

A importancia do estudo do meio local prende-se com o desenvolvimento de com-
peténcias de analise da sociedade em que o aluno se encontra inserido, constituindo-se a
comunidade local como «um pequeno laboratério em que se podem exercitar mais facilmente
as competéncias de acgdo e ensaiar modos de intervengdo», pois o conhecimento da realida-

1.

de proxima assume-se como “um primeiro passo para a compreensdo da sociedade global

em que o individuo em formacéo devera intervir e participar” (Rolddo, 2004, p. 12).

Ao analisar o programa de Estudo do Meio para o 1.° CEB, é possivel encontrar também
alguns temas transversais a dois, trés ou quatro anos de escolaridade. Dai que o programa desta
area disciplinar se caracterize pela articulagdo vertical e horizontal dos contelidos, pelo carater
integrador dos temas que aborda e organizagdo dos mesmos em termos de metodologia de
descoberta e pela apresentagdo do programa em forma de objetivos operacionais, isto é, em
termos de comportamentos ou resultados que sejam passiveis de observar (Roldao, 2004).

Ao consultar a Organizacdo Curricular e Programas: Ensino Bésico — 1.° Ciclo (2006) com-
preende-se que, ao longo do 1.° CEB, os objetivos gerais a desenvolver na area disciplinar de
Estudo do Meio envolvem, de modo geral, questdes diretamente relacionadas com a aquisi¢do
de competéncias que se relacionam entre si — a localizagdo no espago e no tempo; o conheci-
mento do ambiente natural e social e o dinamismo das inter-relagées entre o natural e o social
(Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001, p. 81). Neste contexto,
apenas se apresentam os objetivos que concorrem diretamente para o desenvolvimento de no-

¢bes e competéncias de Cidadania:

4. — |dentificar problemas concretos relativos ao seu meio e colaborar em acgbes
ligadas a melhoria do seu quadro de vida.

6. — Utilizar alguns processos simples de conhecimento da realidade envol-
vente (observar, descrever, formular questdées e problemas, avangar possiveis
respostas, ensaiar, verificar), assumindo uma atitude de permanente pesquisa

e experimentagao.

7. — Seleccionar diferentes fontes de informacdo (orais, escritas, observacdo...
etc.) e utilizar diversas formas de recolha e de tratamento de dados simples
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(entrevistas, inquéritos, cartazes, gréficos, tabelas) (Organizagdo Curricular e Pro-
gramas, 2006, p. 103).

Deste modo, a érea disciplinar de Estudo do Meio prevé o desenvolvimento de
competéncias requeridas para o desempenho consciente da Cidadania em trés areas principais
de aprendizagem - conhecimentos, atitudes e praticas —, que se traduzem em:

saber analisar situagdes reflexiva e criticamente; saber fundamentar opinides com
rigor, objectividade e flexibilidade; saber identificar e reivindicar os seus direitos e
assumir os seus deveres; saber respeitar direitos e opinides de outros; saber valo-
rizar as diferencgas; saber cooperar; saber persistir face a fins visados; saber agir de
forma responsavel (Roldao, 2004, p. 33).

Em conclusao, a area disciplinar de Estudo do Meio integra amplas potencialidades,
porque aborda temas e questdes distintas que estdo diretamente relacionadas com a reali-
dade em que o aluno se insere ou, por outro lado, que o ajudam a justificar e a compreender
“a realidade fisica e social do mundo em que vive», desenvolvendo e adquirindo conhecimen-
tos, atitudes e valores que, no futuro, o tornardo um cidaddo interveniente e com um papel
ativo «numa sociedade democratica em permanente transformacao”, isto é, num cidadao que
exerce plenamente a sua Cidadania (Cardoso, 1998, p. 99). Assim sendo, a didatica da area
disciplinar de Estudo do Meio podera colocar o aluno perante situagdes de aprendizagem
ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras, uma vez que assume que
o aluno detém o papel central no seu processo de ensino-aprendizagem (Organizagdo Curricular
e Programas, 2006).

A metodologia de Trabalho de Projeto

No que diz respeito a area da educacdo, entende-se que o Trabalho de Projeto é
“uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicagdo de todos os
participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificagdo e in-
tervengdo com a finalidade de responder aos problemas encontrados” (Leite, Malpique &
Santos, citados por Vasconcelos et al., 2012, p. 10). Neste sentido, esta metodologia de trabalho
caracteriza-se por promover aprendizagens providas de sentido e de significado, motivando
e envolvendo os alunos no préprio processo de ensino-aprendizagem; desenvolver compe-
téncias que se consideram «necessarias para se viver satisfatoriamente numa “sociedade do
conhecimento” (Santos, Fonseca & Matos, 2009, p. 27); e, também, recorrer ao trabalho em
grupo, de forma a permitir a discussdo de diferentes pontos de vista, a identificagdo de
problemas/questdes e o desenvolvimento de competéncias sociais. Assim, a importancia
da metodologia de Trabalho de Projeto prende-se com a promogéo de propostas de qualidade
em educagdo, contrariando “a atomizacdo do processo de aprendizagem, dividido em con-
tetdos disciplinares e em actividades desligadas umas das outras, para adoptar perspectivas
mais articuladas, significativas e motivadoras de aprendizagem” (Silva, 2005, p. 8).
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A abordagem do Trabalho de Projeto inclui diferentes perspetivas, nomeadamente
ao nivel do poder de decisdo e do modo de participagdo dos alunos e do professor
(Silva, 2005). Segundo Sublet (citado por Silva, 2005), é possivel distinguir trés modelos pe-
dagdgicos de realizar o Trabalho de Projeto: o modelo diretivo, o modelo centrado na crianca
e o modelo construtivista. Em linhas gerais, o modelo diretivo caracteriza-se pela elaboracao
de projetos tematicos propostos pelo professor aos alunos para os motivar para outras apren-
dizagens ou para aplicar conhecimentos j& adquiridos (Silva, 2005). O modelo centrado
na crianga representa a realizagdo de um projeto vivencial ancorado na manifestagdo de inte-
resses préprios e iniciativa de desencadear o processo por parte do estudante (Silva, 2005).
Por fim, o modelo construtivista assume-se como um projeto negociado entre professor
e alunos, que pode partir dos interesses dos alunos ou de uma proposta do professor, aten-
dendo sempre ao pressuposto de que o debate enriquecido pelo contributo de todos estara
no centro desta abordagem ao Trabalho de Projeto, que “corresponde ao ‘verdadeiro’ projecto”
(Silva, 2005, p. 11).

Deste modo, as potencialidades oferecidas pela metodologia de Trabalho de Projeto
sdo vastas, na medida em que

enquanto intervencdo educativa baseada em situacdes probleméticas para as quais
os alunos procuram as respostas, surge como uma forma de organizagdo e de inter-
vengdo no processo de ensino e de aprendizagem que . . . consegue dar resposta
formativa as exigéncias que a sociedade faz aos individuos, bem como torna mais
significativa a sua formacao (cf. Ferreira, 2009, p. 146).

Para além disso, o Trabalho de Projeto é uma forma de trabalho pedagdgico que
possibilita responder a diversidade que caracteriza os alunos de uma turma, proporcio-
nando situagdes de aprendizagem significativas, e que permite desenvolver competéncias
essenciais para a formacdo continua dos alunos e para a sua integracdo na sociedade
atual, competéncias estas que estdo contempladas no curriculo das vérias areas disciplinares
(Ferreira, 2009).

A metodologia de Trabalho de Projeto organiza-se em torno de um conjunto de fases
ou de etapas nas quais os estudantes tomam multiplas decisdes e realizam diferentes
atividades. As fases ou etapas pelas quais se estrutura um projeto sdo analogas e consensuais
entre vérios autores como Castro e Rangel (2004), Silva (2005), Santos et al. (2009) e Rangel
e Gongalves (2010). Neste contexto, as diferentes fases de um projeto passam, geralmente,
pela identificacdo e formulagdo do problema; a planificagdo; o desenvolvimento; a apresenta-
cao do projeto e a avaliagdo (Santos et al., 2009). De uma forma mais ou menos clara, qualquer
projeto passa por cada uma destas fases, embora haja diferengas relativamente ao contexto,
ao propdsito e aos modos de realizar um projeto (Silva, 2005).

No contexto de um Trabalho de Projeto, o papel do professor consiste em orientar
e apoiar, dar sugestdes, esclarecer eventuais duvidas, questionando e estimulando

135



136

Didatica das Ciéncias Sociais _ Estudos |

o pensamento dos alunos, bem como em “desbloquear conflitos, reajustar ou ajudar a ex-
plorar pistas que surgem no decorrer do projecto” (Grave-Resendes & Soares, 2002, p. 70).
O professor devera, portanto, proporcionar condi¢gdes para que

os conhecimentos se produzam, integrando a experiéncia de cada um dos actores
envolvidos e estabelecendo a relagédo entre o agir e o investigar, ndo esquecendo
que, a0 mesmo tempo que o agente investiga e age, se enriquece sob o ponto de
vista formativo e abre caminhos para a mudanca (Cortesao, Leite & Pacheco, 2002,
p. 37).

Por outro lado, a metodologia de Trabalho de Projeto permite que os alunos
desenvolvam nocdes e competéncias de Cidadania e contribui para a construgdo de um aluno
que é, antes de mais e simultaneamente, um cidadao, porque ao estruturar o trabalho peda-
gobgico por projetos é possivel formar “melhores cidadédos, atentos, capazes de pensar e agir,
inteligentemente criticos para serem facilmente ludibriados, [...] rdpidos na adaptagdo as con-
digdes sociais mais iminentes” (Kilpatrick, citado por Ferreira, 2009, p. 144). Neste sentido,
o Trabalho de Projeto pode assumir-se como uma metéfora do que é a Cidadania ativa,
uma vez que esta metodologia prevé que os alunos estejam no centro do processo de ensino-
-aprendizagem, isto é, que sejam sujeitos ativos diretamente implicados na tomada de decisoes
e no trabalho a realizar, de modo a poderem progressivamente pensar de forma auténoma
sobre o que os rodeia para participar e intervir na sociedade. A semelhanca de alguns dos
propositos desta metodologia de trabalho ativa, a Cidadania ativa prevé que os cidaddos atuem
de forma informada e consciente numa sociedade que se encontra em constante mudanga,
dai que se possa afirmar que a metodologia de Trabalho de Projeto é um meio que concorre
para o desenvolvimento de competéncias que permitem o exercicio pleno de uma Cidadania

ativa e critica.

2. O desenvolvimento de competéncias de cidadania com recurso a uma metodologia de
trabalho ativa a partir da area disciplinar de Estudo do Meio

O Trabalho de Projeto desenvolvido com a turma pretendeu, sobretudo, “promover
a preparagao para a cidadania através do processo de investigagdo no qual os conhecimen-
tos resultam do que os cidadaos necessitam conhecer para tomarem decisdes e resolverem
problemas” (Barr et al., citado por Roldao, 2004, p. 11). Para além disso, compreendeu-se
que esta metodologia de trabalho poderia facilitar o desenvolvimento de competéncias de
Cidadania nos alunos, nomeadamente de participagdo social e intervengdo na sua comunida-
de, por se tratar de um processo pessoal de construgdo do conhecimento em interagdo com o

outro, em que os estudantes se envolvem de forma ativa e significativa.

Neste sentido, importa primeiramente explicitar que o Trabalho de Projeto surgiu
de um momento de didlogo com os alunos acerca dos valores transmitidos por uma histé-
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ria trabalhada com a turma durante a Hora do conto: Beatriz e o Platano, de llse Losa.
Esta histéria veicula valores associados a educagdo ambiental, mas também apela ao exer-
cicio de uma Cidadania ativa e a participagdo civica dos cidaddos como forma de resolucao
de problemas e de defesa de causas e interesses comuns, visto que a personagem princi-
pal (Beatriz) sensibiliza a populagdo do bairro para se juntar a ela, no sentido de impedir as
autoridades locais de cortarem um platano centenério.

Deste modo, no seguimento da situacdo de didlogo com a turma, questionaram-se
os alunos acerca dos problemas que identificavam no meio envolvente e sobre os quais
gostariam de intervir, no sentido de encontrar solu¢cdes mais eficazes tal como fez a perso-
nagem principal da histéria. A conversa com os alunos encaminhou-se para a identificagdo
de problemas na escola relacionados com o ambiente e com a preservagdo dos espacos
escolares, surgindo, a partir destas preocupagdes, as primeiras interrogacdes que conduziriam
a realizagdo de um projeto.

O Trabalho de Projeto desenvolvido com a turma teve como tematica “A Cidadania
na escola”. As questdes que serviram de ponto de partida para o desenvolvimento
do trabalho de cada um dos trés grupos e que se constituiram em trés areas de intervengado foram
as seguintes: Como podemos fazer para que haja menos lixo no chdo da escola?; Como
podemos preservar/arranjar as redes do campo de jogos do 1.° ciclo? e Como podemos
preservar os canteiros que ja existem e plantar mais &rvores na escola?

Neste sentido, o projeto da turma surgiu a partir de um problema real sentido por
todos os seus elementos — a degradagdo ambiental e o desrespeito pelos espacos escolares
e pela sua preservagdo — e apelou a participagdo ativa e informada na resolugao de problemas
existentes na escola. Conduziu, portanto, ao desenvolvimento de nogdes e de competéncias
relacionadas com algumas das dimensées da Cidadania, nomeadamente o préprio conceito
de Cidadania e de cidadao, as instituicdes a que é possivel recorrer para participar na construcao
de uma sociedade democratica e as respetivas fungdes dessas instituigdes, bem como os érgdos
da escola que é possivel contactar para intervir e melhorar o espago escolar. Procurou-se que
a escola servisse como meio para envolver os alunos na resolugdo de problemas, ajudan-
do-os a tornarem-se cidadaos conscientes e com uma participagdo ativa através da vivéncia
e prética da Cidadania.

Os conteldos de Estudo do Meio estiveram no centro do desenvolvimento do
Trabalho de Projeto: nas suas orientagdes programaticas sdo claras as intengdes formativas
no ambito da educagdo ambiental, da organizacdo dos espacos e, na vertente da Cidadania,
porque se entende que

a escola, como instituigdo em que os alunos participam, é o lugar privilegiado para
a vivéncia e aprendizagem do modo de viver em sociedade. E através da participa-
cao, directa e gradual, na organizacdo da vida da classe e da escola que eles irao
interiorizando os valores democraticos e de cidadania (Organizacdo Curricular e
Programas, 2006, p. 110).
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O Trabalho de Projeto desenvolveu-se ao longo de pouco mais de trés semanas e foi pla-
neado conjuntamente com as criancas, que decidiram sobre a pesquisa que pretendiam realizar,
os grupos de trabalho a que queriam pertencer e a duragéo de cada uma das fases do projeto,
sendo papel da professora “ajudar os alunos a definirem o seu projecto, moderar e gerir con-
sensos e orienta-los na realizagdo das diversas tarefas que esta metodologia impde” (Ferreira,
2009, p. 145).

Como ja foi referido, no Trabalho de Projeto desenvolvido pela turma organizaram-se
apenas trés grupos de trabalho constituidos, sensivelmente, por oito elementos em cada grupo.
Sabe-se que este nimero de elementos por grupo nado é o mais adequado. No entanto, acre-
ditou-se que, neste contexto, ndo seria favoravel criar dois grupos para investigar um mesmo
tema e, por este motivo, optou-se por criar subgrupos dentro dos grupos principais, articulando
o trabalho a desenvolver entre eles e garantindo que todos realizavam as tarefas definidas, de
modo a contribuir para a prossecucao do projeto.

Posteriormente a etapa de definicdo da tematica e das questdes-problema subjacentes,
os estudantes foram confrontados com a questdo O que sabemos ou pensamos saber sobre a
forma de resolver este problema?, recorrendo-se a uma “chuva” de ideias para organizar a in-
formacao relativa as no¢bes que os alunos possuiam acerca dos temas sobre os quais o projeto
incidia. Em seguida, distribuiram-se os alunos pelos grupos de trabalho; explicaram-se as fases
de trabalho a percorrer; planificou-se, numa “linha temporal”, o projeto de acordo com o tempo
de que se dispunha; e, por fim, cada grupo planificou as tarefas e atividades que se propunha
desenvolver através do preenchimento de uma ficha denominada Plano do Projeto. A partir
desta fase, cada grupo realizou o seu trabalho de acordo com a planificagdo efetuada e com
o seu ritmo de aprendizagem, nao esquecendo que a mesma era flexivel e, por isso, podia ser
ajustada ou modificada, considerando o desenvolvimento do projeto e a avaliagdo intermédia

que ia sendo realizada.

A etapa de pesquisa dependeu da disponibilizacdo de guides de pesquisa e de
documentos fornecidos aos grupos, adaptados ao nivel de leitura em que os alunos se en-
contravam. Deste modo, os discentes contactaram e leram diversos textos diferentes daqueles
a que estavam habituados, construindo conhecimentos no ambito do Estudo do Meio e de-
senvolvendo competéncias de leitura. Por outro lado, foi possivel desenvolver competéncias
de escrita porque os alunos tiveram de produzir textos e de os apresentar a publicos com os
quais nunca haviam contactado, nomeadamente a Diretora da escola, a Coordenadora do
1.° CEB da escola e a Junta de Freguesia a qual a escola pertencia. Este trabalho implicou
reciprocidade de apoio entre os grupos, uma vez que o envolvimento e a préatica de tarefas
desta natureza, por parte deste grupo de alunos, ndo eram comuns. De salientar que cada
grupo dispunha de uma pasta para poder organizar e arquivar todos os documentos produzidos
e respeitantes ao Trabalho de Projeto.

Ao longo do projeto, os estudantes recorreram ao computador para redigir cartas
e envié-las por correio eletrénico, realizaram medigdes no campo de jogos para conhecer
a quantidade de rede que seria necesséria para substituir a que se encontrava danificada,
fotografaram alguns dos espagos da escola em que pretendiam intervir, produziram carta-
zes que se afixaram nos espagos escolares, pesquisaram imagens para colocar nos cartazes
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(este trabalho de pesquisa ndo necessitou de tanta orientagdo como a fase de pesquisa des-
crita anteriormente, porque os alunos possuiam bases para o poderem realizar de forma mais

auténoma), entre outras atividades.

Ao longo do Trabalho de Projeto, realizaram-se momentos de avaliagdo intermédia
no sentido de “avaliar o grau de cumprimento das tarefas; enumerar os obstaculos e os
problemas que surgiram; avaliar o funcionamento do grupo; discutir as tarefas realizadas e a
realizar” (Trindade, 2002, p. 62). Assim, na parte final de alguns momentos em que os alu-
nos estiveram a trabalhar no seu projeto, realizava-se a avaliagdo intermédia através do preen-
chimento de um documento préprio construido para o efeito. Num momento posterior, cada
grupo discutia a avaliagdo que cada elemento tinha realizado, tomando decisGes, fazendo
ajustes ou alteragdes ao plano inicial e formulando novas propostas para que o trabalho pro-
gredisse. Esta avaliagdo permitiu verificar que os alunos fizeram progressos importantes, tanto
ao nivel da participagdo adequada a dinamica de um trabalho em grupo, como de atitudes
de cooperagdo/colaboracao, da pertinéncia dos comentarios/sugestdes, do respeito pela
opinido dos colegas e, também, da assuncao de responsabilidades. Por sua vez, os estudan-
tes compreenderam, gradualmente, que era necessario auxiliarem-se mutuamente nos grupos
para poderem cumprir os objetivos, uma vez que ndo era possivel as professoras apoiar todos
osgrupos em simultdneo. Neste sentido, muitas das vezes, assistiu-se a resolugao de conflitos
autonomamente pelos elementos dos grupos, com recurso a processos de harmonizagédo de
conflitos, como o didlogo e as votagdes.

Relativamente ao produto final dos projetos dos grupos, utilizado para a divulgagéo
dos resultados dos mesmos, todos optaram por elaborar cartazes que se afixaram nos espagos
escolares e que, desta forma, alertaram a comunidade escolar para a importancia da preserva-
cdo destes espacos.

A fase de divulgagdo do projeto ocorreu também na turma, através da realizagao
de comunicagdes orais, em que os grupos partilharam uns com os outros o trabalho desen-
volvido, utilizando como suporte o PowerPoint ou cartolinas e recorrendo aos cartazes que
tinham sido produzidos. As comunicagbes orais realizadas pelos grupos foram previamente
preparadas, o que permitiu aos alunos compreender e sistematizar os novos conhecimentos,
no fundo, explicar o que aprenderam (Grave-Resendes & Soares, 2002; Guedes, 2011). Esta
etapa constituiu-se num importante “momento de divulgagdo, de partilha, de articulacao
e de sistematizacdo de conhecimentos e também de avaliacdo” (Grave-Resendes & Soares,

2002, p. 71)

Para concluir, saliente-se que, para o desenvolvimento dos projetos da turma, além
do Estudo do Meio, foram convocadas varias areas disciplinares, nomeadamente o Portugués,
a Matematica e a Expressdo e Educagéo Plastica.

3. Metodologia de investigacado

Retomando o objetivo geral deste estudo, Compreender como se desenvolvem
competéncias de Cidadania, com recurso ao Trabalho de Projeto, na érea disciplinar de Estudo
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do Meio, e atendendo as suas finalidades, a investigagdo apresentada neste trabalho baseou-
-se na utilizagdo e combinagdo de metodologias mistas, na medida em que, para a mesma
investigacdo, concorreram e foram integradas caracteristicas de uma abordagem centrada
em métodos qualitativos e quantitativos no que se refere aos procedimentos de anélise
e de recolha de dados, possibilitando “uma melhor compreensao dos fenémenos» e tornando
«o processo de investigagdo mais consistente e sélido” (Sousa & Baptista, 2011, p. 63).

Amostra

Nesta investigagdo, utilizou-se como técnica de amostragem uma amostra por
conveniéncia, porque se tratava de um grupo j& constituido, e “que se obtém sem nenhum
plano preconcebido, resultando as unidades escolhidas do produto das circunstancias fortui-
tas” (Coutinho, 2011; Vilelas, 2009, p. 247). A amostra do estudo foi constituida por quarenta
individuos, dos quais vinte e quatro pertenciam a turma onde decorreu a intervengao educativa
e dezasseis a turma de controlo.

A amostra era constituida por vinte e quatro individuos do género feminino e dezas-
seis individuos do género masculino, pertencentes a duas turmas do 3.° ano de escolaridade
com idades compreendidas entre os oito e os dez anos, sendo que a média das idades
era de aproximadamente 8,55 anos. A turma de intervengdo apresentava uma assimetria ao
nivel do género (dezassete individuos do género feminino e sete individuos do género masculi-
no), variando as idades entre os oito e os nove anos de idade. Por sua vez, a turma de controlo
era constituida por sete sujeitos do género feminino e por nove sujeitos do género masculino,
e as suas idades situavam-se num intervalo entre oito a dez anos.

Para a realizacdo desta investigacao, solicitou-se, previamente, a autorizagdo dos
Encarregados de Educagdo para a participagédo dos seus educandos no estudo, e o processo
de tratamento dos dados recolhidos através do questionario foi realizado com recurso ao sof-
tware Microsoft Office Excel, o que possibilitou uma analise ao nivel da distribuicdo dos dados.

Instrumentos

No caso concreto desta investigacao, utilizou-se um questionario de tipo misto,
ou seja, que contém questdes de resposta aberta e fechada (Sousa & Baptista, 2011). As ques-
tdes formuladas no questionario sdo questdes de resposta fechada (questdes de resposta
Unica e questdes de resposta mdltipla), questdes semifechadas e questdes de resposta aberta
(Sousa & Baptista, 2011). As questdes do questionario foram agrupadas segundo trés dimen-
sdes — questionamento individual, escola e vida em sociedade -, com a intengao de procurar
perceber se seria possivel explorar em que medida os alunos teriam a capacidade de realizar
a transferéncia de informacao entre os varios contextos.

Os questionarios elaborados tiveram em conta um referencial teérico e a revisao de li-
teratura realizada no ambito desta investigagdo, as caracteristicas do publico-alvo, bem como
o principio da clareza na formulacdo das questdes e de organizagdo das mesmas de acordo
com uma progressao légica (Sousa & Baptista, 2011). Saliente-se, ainda, que antes da sua
aplicagao se realizou um pré-teste ao questionario, de modo a aferir a sua clareza, recorrendo

para isso a um grupo de seis criangas.
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Procedimentos

A investigagdo desenvolveu-se em duas turmas que frequentavam o 3.° ano de
escolaridade pertencentes a escola onde decorreu a Prética de Ensino Supervisionada: a tur-
ma na qual se interveio pedagogicamente e uma turma de controlo. Em ambos os contextos,
eram adotadas praticas e perspetivas distintas relativamente ao trabalho desenvolvido em torno
da dimensao da Cidadania.

Os questionéarios e respetivas normas para o seu preenchimento foram apresentados
aos inquiridos no quadro da sala de aula, dispondo estes de cerca de vinte minutos para
preencher o documento.

O questionério foi aplicado em dois momentos diferentes em cada uma das tur-
mas, sendo que, aquando do preenchimento do questionério inicial, ndo se tinha abordado
o tema com os alunos em ambas as turmas. Apos se ter desenvolvido o Trabalho de Projeto em
Estudo do Meio e experienciadas competéncias de Cidadania na turma em que se interveio
e, na turma de controlo, se ter dado continuidade ao trabalho planificado pela docente, que
ndo englobava uma abordagem a Cidadania, os alunos preencheram novamente
0s questionarios.

4. Apresentacao e discussao dos resultados da investigacao

Para a realizagdo da analise e interpretacdo dos dados obtidos através do questionario,
recorreu-se a estatistica descritiva, porque permite “organizar e descrever os dados de forma
clara; identificar o que ¢é tipico e atipico; encontrar respostas para o problema, ou seja, testar
as minhas hipoéteses” (Coutinho, 2011, p. 132). Ao longo desta anélise, procurou-se “adotar
uma permanente atitude critica em relacdo aos resultados obtidos” (Coutinho, 2011, p. 132),
de modo a autentica-los.

Relativamente a analise das questdes de resposta fechada do questionério, definiram-
-se critérios para a atribuicdo de cotagbes as respostas dadas pelos sujeitos inquiridos a cada
questdo. Apesar de ser possivel definir o que se entende por cidadania, o seu exercicio pode
assumir diferentes dimensdes que normalmente se relacionam com o entendimento e apro-
priagdo que cada individuo faz desse direito. Sera expectavel que, para as criangas do primeiro
ciclo, a forma como concebem a sua cidadania seja diferente da forma como os adultos a en-
tendem. Foi este enquadramento etério e formativo que esteve na base da atribui¢do das clas-
sificagbes dadas no questionario utilizado. Exemplo disto é a distribuicdo de classificagdo atri-
buida a primeira questao, “A vida em cidadania é...”. Sendo expectavel que um adulto perceba
que o exercicio da cidadania deve extravasar o normativo legal, para a crianga, que frequen-
temente recorre a praticas de cidadania regulamentadas pelas diretrizes do contexto escolar,
o facto de as associar ao exercicio da cidadania e de ter a capacidade de as extrapolar para
a vida em sociedade fora da escola é j&4 uma elaboragdo complexa. Assim, parece ser licito
considerar que uma crianga que tem a capacidade de associar a existéncia de direitos e deveres
legalmente instituidos a pratica da cidadania consiga operacionalizar de modo mais completo
e complexo esta nocao. Assume-se, assim, que os critérios atribuidos as cotagdes das respos-
tas ao questionario possam ser debatidos, tendo sido a estratégia escolhida a de fazer entrar
em linha de conta o contexto etario em que o trabalho foi produzido.
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Ainda sobre o questiondrio, importa salientar que uma menor cotagdo corresponde
a um nivel de conhecimento mais elevado sobre Cidadania, isto é, a crianga manifesta, grosso
modo, um maior conhecimento dos comportamentos e atitudes de Cidadania; por sua vez,

uma maior cotagado reflete um nivel de conhecimento menor sobre Cidadania.

Tendo em conta o que foi descrito anteriormente no que se refere a construcdo
e cotagdo do questionario apresentado, o melhor resultado que se poderia obter, equivalente
a um elevado nivel de conhecimento sobre Cidadania, era de dezassete pontos, e o pior
resultado seria de cinquenta e cinco pontos, o que resulta numa cotacdo média de trinta
e seis pontos. Ou seja, valores mais baixos correspondem a mais conhecimentos relativos ao
exercicio da Cidadania, ou seja, a um maior nimero de respostas certas e/ou mais completas,

e vice-versa (Tabela 1).

No que diz respeito a analise das questdes de resposta aberta, a partir da analise
de conteldo elaborada, foi possivel categorizar as respostas de modo a agrupa-las para
simplificar o seu tratamento (cf. Sousa, 2005). Esta categorizacdo, seguindo a metodologia
de anélise de conteldos, permitiu ainda aferir o grau de consisténcia de algumas das respostas
fechadas e perceber algumas das concec¢des que as criangas tém acerca da cidadania.

De modo a compreender as diferentes apropriagdes que as criangas fazem do exercicio
de cidadania, foram criadas trés dimensdes de andlise — vida em sociedade, questionamen-
to individual e escola — para desta forma perceber em que medida estes alunos transferem

142 as aprendizagens sociais de um contexto para o outro. Isto é, pretende-se perceber se as
criangas transferem os resultados do trabalho civico e social desenvolvido na escola para
o que pode existir fora dela.

No fundo, a analise dos questionarios permitiu avaliar e refletir sobre o impacto
do processo de intervencao e os efeitos produzidos pela mesma na construgdo de conheci-
mentos e no desenvolvimento de competéncias associados a dimensao da Cidadania, uma vez
que numa turma se efetuou trabalho explicito a este respeito e que, na turma de controlo,

a docente deu continuidade ao trabalho que havia iniciado anteriormente.

Tabela 1 Distribuicdo das categorias de anélise e da cotagdo dada as questées do questionario aplicado

Dimenséo de

0 Questéo Resposta Pontuagao Observacgdes
anélise
- os cidadaos exercerem os seus direitos e deveres de acordo 1 Podendo todas
com as leis do pais; as respostas estar,
em maior ou me-

- relacionar-se com as pessoas e as instituicdes que organizam

! ] 5 nor grau corretas,
as sociedades onde vivemos;

considerou-se que
refletiam diferentes
niveis de com-

Vida em 1 Acidadania | - Votarnas elei¢Ges para a Junta de Freguesia, para a Camara

- Municipal e para eleger o Primeiro-Ministro e o Presidente da 2 -

sociedade | é... o preensdo e conhe-

Republica; . f

cimento do exerci-
- adotar valores como a responsabilidade, a participacéo, a 4 clo deNC|dadan|a: A

partilha, a autonomia; cotagdo mais baixa

¢ indicativa de
- intervir para encontrar solugdes para os problemas sentidos 3 um maior nivel de

pelos individuos. conhecimento.




TempuSpacium

o - a partir dos 18 anos; 2
2.1. Um indi-
viduo é cida- - desde que nasce; 1
d3o...
- a partir do momento em que faz o cartdo de cidadéo. 2
A resposta correta
- mulheres e homens; 1 foi cotada com o
Vida em 2.2. Os cida- B} . valor mais baixo
- - > - 56 as mulheres; 2
sociedade d3os sdo... e as duas erradas
- s6 os homens. 2 com o mesmo
valor.
- tem de nascer em Lisboa; 2
3‘;’(‘) Um cida- - 56 é cidaddo na localidade em que nasce; 2
- qualquer pessoa que tenha nascido em Portugal 1
1(Q. 4 cate-
goria 2) A cotacéo foi atri-
-sim; buida em funcao
3(Q.4> da resposta a ques-
Quest!ong—' 3. Sabes o que categoria 2) tdo 4, procurarjdo
mento indivi- & a cidadania? cruzar o conteldo
dual : 2(Q.4> da resposta da
categoria 2) questdo 4 com a
- néo sua percegdo (1 a3
3(Q. 4 cate- pontos).
goria 2)
- Categoria | -
aborda todos os

- ~ . . . . topicos.
® Pamapagao ativa, consciente e critica nos debates de inte- P
resse civico; .

- Categoria 2 —
. s . R aborda dois topi-
. . | ® Processo participado, individual e coletivo, que apela a refle- P
4.Dizoque é - = - ) R cos.
Resposta ra tia cida. | X&© € @ intervenggo nos problemas sentidos por cada individuo
aberta para e pela sociedade; .
dania. - Categoria 3 -

. - . aborda apenas um
® Os cidadaos conhecerem e exercerem os seus direitos e dos tép ‘cos
deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito picos.
democrético. . -

- Categoria 4 — ndo
aborda nenhum
dos tépicos.
- sim; 1 ;
5. Costumas Considerou-se o
participar nas | _ 35 vezes; 2 grau de participa-
Escola decisdes da ¢do compativel do
turma e/ou da 3 exercicio ativo de
escola? - hao 3 cidadania.
- Categoria | -
aborda todos os
topicos.
® Atribui importancia a participacdo responsavel, critica e .
51 Cost em enhada‘p P pac P - Categoria 2 —
- ~ostumas P ' aborda dois topi-
participar nas cos
Resposta decisdes da ® Atribui importancia a explicitagdo/justificagdo do seu ponto '
aberta turma e/ou da | de vista/opiniao; Cat a3
escola? - Por- at;orSaee?og:'?as ;m
qué? ® Atribui importéncia a partilha de ideias/sugestoes para a dos tép ‘cos
tomada de decisdes. preos.
- Categoria 4 — néo
aborda nenhum
dos tépicos.
6. Gostas de - gosto muito; 1
ficar responsa-
vel por realizar | - 9osto; 2
Escola
tarefas da
turma e/ouda | _p56 gosto. 3 Considerou-se a
escola? vontade de assumir
- ] responsabilidades
- sim; .
7. Quando te e e e
Questiona. | responsabili- | - as vezes; 2 cidadania.
-~ .| zas por fazer
mento indivi-
alguma tarefa
dual
costumas cum- | _ nao 3

pri-la?
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Escola

8. Indica com
uma cruz os
6rgaos da
escola a que
podes recorrer
para intervir e
melhorar o es-
pagco escolar.

- Professora Titular de Turma;

- Assistentes operacionais (auxiliares);

- Coordenadora da escola;

- Funcionéria da biblioteca;

- Coordenadora do 1.° Ciclo;

- Colegas.

1 a 3 pontos

1 ponto — acerta
nas duas opgodes;

2 pontos — acerta

parcialmente (as-

sinala apenas uma
opgao);

3 pontos — ndo
acerta em nenhuma
das opgdes.

Vida em
sociedade

9.1. Em rela-
cao as seguin-
tes instituicoes
dizqual é o
teu grau de
conhecimen-
to — Camara
Municipal.

- conheco e sei bem para que serve;

- conheco e acho que sei para que serve;

- j& ouvi falar mas ndo sei para que serve;

- nunca ouvi falar.

9.2. Em rela-
cao as seguin-
tes instituigoes
diz qual é o
teu grau de
conhecimen-

- conheco e sei bem para que serve;

- conheco e acho que sei para que serve;

- j& ouvi falar mas ndo sei para que serve;

to — Policia )

de Seguranca | - nunca ouvi falar.

Pablica.

9.3. Em rela- - conheco e sei bem para que serve;

¢do as seguin-
tes institui¢des
diz qual é o
teu grau de
conhecimento
- Escola.

- conhego e acho que sei para que serve;

- j& ouvi falar mas ndo sei para que serve;

- nunca ouvi falar.

9.4. Em rela-
¢do as seguin-
tes instituicdes

- conhego e sei bem para que serve;

- conhego e acho que sei para que serve;

diz qual é o - ) .

teu grau de - jé ouvi falar mas néo sei para que serve;
conhecimento )

- Hospital. - nunca ouvi falar.

9.5. Em rela- - conheco e sei bem para que serve;

¢do as seguin-
tes instituicoes
diz qual é o
teu grau de
conhecimento
- Biblioteca
publica.

- conhego e acho que sei para que serve;

- ja ouvi falar mas ndo sei para que serve;

- nunca ouvi falar.

Vida em
sociedade

10. Consideras
que a Camara
Municipal, a
PSP (Policia
de Seguranca
Pdblica), a
Escola, entre
outras, sdo im-
portantes para
o teu bem-es-
tar e o da tua
familia?

- ndo sei.

Considerou-se que
o reconhecimento
das instituicdes
publicas ¢ um indi-
cador dos recursos
que os cidadaos
tém ao seu dispor
no que diz respeito
a seguranca, cuida-
dos de satde e de
educacéo (direitos
fundamentais con-
sagrados na Consti-
tuicdo).
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- Camara Municipal; 1 a5 pontos
- PSP: 1 ponto - ff;\z a
correspondéncia
correta na integra;
- Escola;
2 pontos — acerta
11. Faz a - Hospital; em trés correspon-
correspon- déncias;
Vidaem | 96ncia entre
sociedade as |nst|tu~|goes 3 pontos — acerta
e a funcéo em duas correspon-
que cada uma déncias;
desempenha.
- Biblioteca. 4 pontos — acerta
apenas numa cor-
respondéncia;
5 pontos — ndo
acerta em nenhuma
correspondéncia.
12. Pensas .
- sim; 1
que a tua
opinido, se
a justificares De acordo com a
Questiona- | devidamente, resposta é possivel
mento indivi- | pode ser ouvi- avaliar a percecéo
dual da, colocada - n3o. 2 dos seus direitos e
em prética ou deveres.
influenciar os
érgéos supe-
riores?

Nota. Elaboragéo propria.

Tendo em conta os resultados obtidos pela turma de intervengdo, na fase inicial
(28,25 pontos; 70,39%) e final (22,42 pontos; 85,75%), pode-se constatar que houve uma evo-
lugdo no conhecimento que os alunos possuiam acerca das dimensdes de Cidadania, em 15%
(6 pontos). J& na turma de controlo, a evolugao entre a fase inicial (28,56 pontos; 69,57%)
e final (26,44 pontos; 75,16%) de aplicagdo do questionario, apesar de positiva, foi menos
expressiva (2 pontos; 6%). Isto é, a intervengdo parece ter atuado no sentido de clarificar
algumas das nocdes apresentadas, ja que, do primeiro para o segundo momento de aplicagéo
do questionario, se verificou um aumento do nimero de respostas certas ou mais proximas
daquilo que se definiu ser a expressdo mais completa de cidadania para as questdes apresenta-
das sob a forma de escala. A Figura 1 e a Figura 2 ilustram os resultados descritos anteriormente.
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Cotacio Média dos Questionarios por Turma e por Fase

35 ¥ Turma de Intervengao

31 ¥ Turma de Controlo
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Figura 1. Cotagdo média dos questionarios por turma e por fase. Adaptado de Antunes (2014, p. 253).
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Figura 2. Classificagdo média dos questionarios por turma e por fase. Adaptado de Antunes (2014, p. 254).

A partir da analise da Figura 3, é possivel identificar a diferenga entre o valor médio
das classificagdes das respostas obtidas entre o questionario final e o questionario inicial
na turma de intervengdo e na turma de controlo e, desta forma, compreender se existiu ou
ndo evolugdo no conhecimento dos alunos em cada uma das questdes. Para obter uma visao
holistica dos resultados obtidos, criaram-se quatro intervalos de progressédo das respostas,
de modo a qualificar a evolugdo destes resultados da fase inicial para a fase final: questdes
em que a evolugao foi muito expressiva (igual ou superior a 15%), questdes em que a evolugdo
foi moderada (superior a 0% e inferior a 15%), questdes em que a evolugdo foi nula (igual a 0%)
e, ainda, questdes em que a evolugao foi negativa (inferior a 0%).
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Diferenca entre Classificacoes da Fase Final e Fase Inicial por Turma e por Que;gggm de Incervencio

®Turma de Controlo

0,60.

0.25.

0,19.
0.10.
0,02 loo'

-0,03.  -0,03.

Diferenca entre Fase Final e Inicial (%)

Figura 3. Diferencga entre classificagdes da fase final e fase inicial por turma e por questdo. Adaptado de Antunes
(2014, p. 255).

Os resultados comparativos entre a primeira aplicacdo do questionério e a segunda
denunciam um maior dominio e conhecimento das questdes associadas a cidadania. Isto é,
os alunos respondem de forma correta e/ou mais completa as questdes, nomeadamente
as questdes 2.1 (Um individuo é cidaddo...), 8. (Indica os 6rgaos da escola a que podes recor-
rer para intervir e melhorar o espago) e 3. (Sabes o que ¢ a cidadania). Apesar deste aumento
do nimero de respostas corretas obtidas depois da intervengdo, houve também um caso
em que os resultados obtidos pioraram — questdo 2.3, que relaciona o direito de cidadania
e a naturalidade. No que respeita a turma de controlo, houve um maior nimero de questoes
cujas respostas foram erradas no segundo momento de aplicagdo do questionario, contudo,
comparativamente, foi maior o nimero de questdes cujas respostas evidenciaram um maior
dominio do conceito e exercicio de cidadania. Na Tabela 2, encontram-se sistematizados
os resultados relativos a evolugdo do conhecimento dos alunos da fase inicial para a fase final,
em cada uma das questdes apresentadas para cada uma das turmas da amostra.

Tabela 2 Evolugédo do conhecimento dos alunos da fase inicial para a fase final aferida em funcéo do grau de adequa-
¢do das respostas a cada uma das questées na turma de intervencgdo e na turma de controlo.

Classificagdo da pro-

gressio das questdes Turma de Intervencao Turma de Controlo

2.1. Um individuo é cidadzo...

3. Sabes o que é a cidadania?

. . 2.1. Um individuo é cidaddo...
5. Costumas participar nas decisdes da turma e/ou da escola?
Questdes em que o
crescimento foi muito
expressivo (igual ou
superior a 15%)

. A 2.3. Um cidadéo...
8. Indica com uma cruz os érgdos da escola a que podes recorrer

para intervir e melhorar o espaco escolar. . P
8. Indica com uma cruz os érgaos

da escola a que podes recorrer
para intervir e melhorar o espago
escolar.

9.1. e 9.2. Em relagédo as seguintes instituicdes diz qual é o teu
grau de conhecimento — Camara Municipal e Policia de Seguranca
Publica.

12. Pensas que a tua opinido, se a justificares devidamente, pode
ser ouvida, colocada em prética ou influenciar os 6rgéos superiores?
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1. A cidadania é...

1. A cidadania é...
2.2. Os cidad3os s3o...

9.1./9.4. € 9.5. Em relacéo as

6. Gostas de ficar responsavel por realizar tarefas da turma e/ou da seguintes institui¢des diz qual
escola? é o teu grau de conhecimento
— Cémara Municipal, Hospital e
Ouestd 7. Quando te responsabilizas por fazer alguma tarefa costumas Biblioteca publica.
uestdes em que o cumpri-la?

crescimento foi mo-

derado (superior a 0% 11. Faz a correspondéncia entre

N o 9.4. e 9.5. Em relagdo as seguintes institui¢cdes diz qual é o teu grau as instituicdes e a fungédo que
e inferior a 15%) . ) I e
de conhecimento — Hospital e Biblioteca publica. cada uma desempenha.

10. Consideras que a Camara Municipal, a PSP (Policia de Seguran- 12. Pensas que a tua opinido,

ca Publica), a Escola, entre outras, sdo importantes para o teu bem- se a justificares devidamente,

-estar e o da tua familia? pode ser ouvida, colocada em
prética ou influenciar os 6rgaos

11. Faz a correspondéncia entre as instituicbes e a fungédo que cada superiores?

uma desempenha.

2.2. Os cidad3os séo...

7. Quando te responsabilizas por
fazer alguma tarefa costumas
cumpri-la?

9.2. Em relagdo as seguintes
9.3. Em relagdo as seguintes institui¢des diz qual é o teu grau de instituicdes diz qual é o teu grau
conhecimento - Escola. de conhecimento — Policia de
Seguranca Publica.

Questdes em que o
crescimento foi nulo
(igual a 0%)

10. Consideras que a Camara
Municipal, a PSP (Policia de Se-
guranga Publica), a Escola, entre
outras, sdo importantes para o
teu bem-estar e o da tua familia?

3. Sabes o que é a cidadania?

5. Costumas participar nas deci-
sdes da turma e/ou da escola?

Questdes em que o
crescimento foi nega- 2.3. Um cidadéo...
tivo (inferior a 0%)

6. Gostas de ficar responsével
por realizar tarefas da turma e/ou
da escola?

9.3. Em relagdo as seguintes
institui¢des diz qual é o teu grau
de conhecimento — Escola.

Nota. Elaboracao propria.

Importa, neste momento, atentar nos resultados obtidos por cada turma na fase
inicial e na fase final da investigagdo e centrar a anélise em determinadas questdes que permi-
tem comparar os resultados mais ilustrativos, de modo a compreender as alteracdes verificadas
e a encontrar uma possivel explicagao para essas alteragdes.

Deste modo, através da andlise da Figura 4, na turma de intervengdo foram sete as
questdes em que os resultados mudaram substancialmente da fase inicial para a fase final, evi-
denciando-se um maior conhecimento sobre o que implica o exercicio de cidadania. A partir
dos dados apresentados anteriormente e na Tabela 3, os resultados parecem indicar que
este desenvolvimento ao nivel do conhecimento sobre Cidadania poderd ficar a dever-se
a intervencao educativa e ao Trabalho de Projeto realizado pela turma, uma vez que as ques-
tGes mais exploradas e aprofundadas no projeto corresponderam, essencialmente, as questoes
que apresentaram uma maior progressao nos resultados obtidos. Isto é, refletiram as aprendi-
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zagens subjacentes ao desenvolvimento e aplicagdo da metodologia de trabalho por projeto,
as quais implicam a identificacdo de um problema, a mobilizagdo de um grupo de individuos
(ou comunidade) para se estruturar uma resolugdo, planeamento de estratégias, mediante
identificacdo dos o6rgdos e das instituigdes com a capacidade para dar uma resposta
as necessidades identificadas, e a implementacdo da solugdo identificada e planeada.
Compreender a importancia e os mecanismos envolvidos em cada uma destas etapas
constitui um importante recurso na compreensao do exercicio de uma cidadania ativa.

Cotacio média por Questio na Fase Inicial e Fase Final - Turma de Intervencio "FseInicial " Fase Final

11111{{‘

Q. Q. Q222 Q13 Q.3 Q.5. Q.6. Q.7. Q8 Q91 Q92 Q93 Q94 Q95 Q0. QIl. QI
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(=
n

Média da cota

Figura 4. Cotagdo média por questdo na fase inicial e fase final na turma e intervencéo. Adaptado de Antunes (2014,
p. 256).

Tabela 3 Questées em que os resultados mudaram substancialmente da fase inicial para a fase final na turma de
intervengado revelando um maior conhecimento sobre o que se entende por cidadania e seu exercicio.

Média das res-

Média das respostas postas por ques-  Diferenca da média das respostas por

Questdes do questionario por questionario na ;4o na fase questionario entre a fase final e inicial
fase inicial .
final
2.1. Um individuo é cidaddo... 1,75 pontos 1 ponto Alteragao positiva de 0,75 pontos
3. Sabes o que é a cidadania? 2,21 pontos 1,58 pontos Alteragao positiva de 0,63 pontos
5. Costumas participar nas decisGes da 1,83 pontos 1,46 pontos Alteragao positiva de 0,37 pontos

turma e/ou da escola?

8. Indica com uma cruz os 6rgdos da es-
cola a que podes recorrer para intervir e 2,42 pontos 1,21 pontos Alteragao positiva de 1,21 pontos

melhorar o espago escolar.

9.1. Em relacdo as seguintes instituicdes
diz qual é o teu grau de conhecimento — 2,33 pontos 1,83 pontos Alteragdo positiva de 0,5 pontos

Cémara Municipal.

9.2. Em relagdo as seguintes instituicdes
diz qual é o teu grau de conhecimento — 1,92 pontos 1,42 pontos Alteragao positiva de 0,5 pontos

Policia de Seguranca Publica.

12. Pensas que a tua opinido, se a justifi-
cares dewdar'n‘ente, pode ser OUV'd,a’ o 1,33 pontos 1,08 pontos Alteragao positiva de 0,25 pontos
locada em prética ou influenciar os 6rgdos

superiores?

Nota. Elaboragdo prépria.

Numa analise e interpretagdo mais fina dos resultados, é de referir que, na questdo
9.3. (Em relagdo as seguintes instituicdes diz qual é o teu grau de conhecimento — Escola.),

a média dos resultados obtidos na fase inicial e na fase final do estudo foi igual (1,04 pontos
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por questiondrio), porque ja era um valor bastante positivo, isto é, os alunos j& detinham
um conhecimento aprofundado sobre esta questdo. Porém, na questdo 2.3. (Um cidadao...
tem de nascer em Lisboa; sé é cidadao na localidade em que nasce; qualquer pessoa que te-
nha nascido em Portugal pode ser cidadao portugués.), os resultados da fase inicial para a fase
final parecem ser pouco comuns, na medida em que a média do conhecimento dos alunos
diminuiu 0,05 pontos por questionario (de 1,08 pontos passou a 1,13 pontos), o que podera
significar, atendendo a natureza da pergunta e atentando na tematica do Trabalho de Projeto
da turma - A Cidadania na escola -, que alguns alunos ficaram com a ideia de que sé
poderiam ser cidaddos aqueles que participam e intervém na localidade em que nascem.
Quando comparado com a turma de controlo, este resultado causa também alguma surpre-
sa, porque, na turma de controlo, a progressao quanto ao nivel de conhecimento é superior
a da turma de intervengdo. No entanto, quando comparados apenas os resultados absolutos
na fase final da investigagao para cada uma das turmas, observa-se que a média dos conheci-
mentos da turma de controlo (1,31 pontos por questionério) é mais elementar do que a média
dos conhecimentos da turma de intervencdo (1,13 pontos por questionario), o que significa
que o numero de alunos que acertou nesta questdo é superior na turma de intervengao
guando comparada com a turma de controlo.

Embora na turma de controlo ndo se tenha realizado nenhum tipo de trabalho expli-
cito em torno das dimensdes da Cidadania, foi possivel verificar algumas oscilagdes nas res-
postas dadas pelos sujeitos inquiridos e, consequentemente, nos resultados obtidos, registan-
do-se uma ligeira melhoria dos conhecimentos associados a nogdo e exercicio de cidadania,
que se torna evidente ao nivel dos resultados globais da fase inicial para a fase final. Assim
sendo, através da analise da Figura 5, na turma de controlo, existiram trés questdes, associadas
a ideia de cidadao e conhecimento do papel interventivo das instituicbes, em que os resulta-
dos mudaram, o que evidencia um maior dominio dos assuntos da fase inicial para a fase final,
como se pode verificar na Tabela 4.

Cotac¢do média por Questdo na Fase Inicial e Fase Final - Turma de Controlo  wfase Inical  * Fase Final

2,
206
9
150 4q 156 r
56 50 56 1.06
I.l3
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Figura 5. Cotagdo média por questdo na fase inicial e fase final na turma de controlo. Adaptado de Antunes (2014,
p. 257).
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Tabela 4 Questées em que os resultados mudaram com alguma expressédo da fase inicial para a fase final na turma
de controlo revelando maiores conhecimentos relativamente a cidadania e ao seu exercicio.

Média das respostas ~ Média das respostas Diferenca da média das respostas por

Questdes do questionario por ?c:Seestil:ir;;rllo na por qfuaessetlfci):;no na questionario entre a fase final e inicial
2.1. Um individuo ¢ cidaddo... 1,88 pontos 1,19 pontos Alteragao positiva de 0,69 pontos
2.3. Um cidadéo... 1,5 pontos 1,31 pontos Alteragao positiva de 0,19 pontos

8. Indica com uma cruz os 6rgdos
da escola a que podes recorrer para 2,63 pontos 2,19 pontos Alteragdo positiva de 0,44 pontos
intervir e melhorar o espago escolar.

Nota. Elaboragéo prépria.

Por sua vez, nas questdes 2.2. (Os cidaddos sao... mulheres e homens; sé as mulheres;
s6 os homens.); 7. (Quando te responsabilizas por fazer alguma tarefa costumas cumpri-la?);
9.2. (Em relagdo as seguintes instituigdes diz qual é o teu grau de conhecimento - Policia
de Seguranga Publica.) e 10. (Consideras que a Camara Municipal, a PSP (Policia de Seguran-
ca Publica), a Escola, entre outras, sdo importantes para o teu bem-estar e o da tua familia?.),
ndo se registou qualquer alteracdo entre a fase inicial e a fase final na média dos resultados
obtidos para cada questdo na turma de controlo. Contudo, saliente-se que, na questdo 2.2.
(Os cidaddos sdo... mulheres e homens; sé as mulheres; s6 os homens.), os alunos obtive-
ram uma média de resultados de um ponto, o que significa que todos acertaram na resposta

a questdo, ndo sendo, por isso, possivel melhoré-la.

Existiram outras quatro questdes, na turma de controlo, em que a média dos resultados
sofreu um decréscimo no nivel de conhecimento sobre Cidadania da fase inicial para a fase
final, como se pode verificar através dos resultados apresentados na Tabela 5. Estes resul-
tados, principalmente quando postos em confronto com os que foram obtidos na turma de
intervengao, parecem indicar que estas questdes — sobre o que é a cidadania, participagdo ativa
nas tomadas de decisdo, assungdo de responsabilidades e o conhecimento sobre o grau
de intervencdo das instituicbes — precisam de ser trabalhadas de modo sisteméatico para que
possa haver uma apropriacdo do papel que cada aluno pode e deve assumir para garantir
o exercicio pleno da cidadania.

Tabela 5 Questées em que a média dos resultados sofreu um decréscimo no nivel de conhecimento sobre Cidada-
nia da fase inicial para a fase final na turma de controlo.

Média das respostas  Média das respostas
I P I P Diferenca da média das respostas por

Questdes do questionario por questionario na por questionario na L . .
o . questionario entre a fase final e inicial
fase inicial fase final
3. Sabes o que é a cidadania? 2,31 pontos 2,44 pontos Alteragao negativa de 0,13 pontos
5. Costumas participar nas decisdes 5 .
1,5 pontos 1,56 pontos Alteragao negativa de 0,06 pontos
da turma e/ou da escola?
6. Gostas de ficar responsavel por
realizar tarefas da turma e/ou da 1,44 pontos 1,5 pontos Alteragdo negativa de 0,06 pontos
escola?
9.3. Em relagdo as seguintes institui-
¢bes diz qual é o teu grau de conhe- 1,06 pontos 1,13 pontos Alteragao negativa de 0,07 pontos

cimento — Escola.

Nota. Elaboragéo propria.
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Neste contexto, as variacdes da média dos resultados obtidos na fase inicial e na fase
final na turma de controlo poderao estar relacionadas com o efeito produzido pela aplicagdo
do questionario em duas fases distintas e apds ter decorrido um periodo de tempo que permitiu
que os inquiridos maturassem os seus conhecimentos. Do mesmo modo, nas aulas que ocor-
reram nesse periodo, os alunos poderao ter aprendido algumas nogdes relativas as questdes
que foram apresentadas no questionario. Por outro lado, a regressdo de alguns alunos em
algumas questdes no que respeita aos seus conhecimentos sobre Cidadania poder-se-a justificar
com os avangos, os retrocessos, as duvidas e o erro inerentes ao processo de ensino-apren-
dizagem. S&o, no entanto, estes aspetos que, conjugados, permitem que o aluno progrida
nas suas aprendizagens.

Face aos resultados obtidos na investigagdo, o objetivo geral - Compreender como
se desenvolvem competéncias de Cidadania, com recurso ao Trabalho de Projeto, na &rea
disciplinar de Estudo do Meio — e os objetivos especificos — Analisar a evolucédo das concecées
dos alunos acerca das no¢ées de Cidadania; Compreender o contributo do recurso a metodo-
logia de Trabalho de Projeto no desenvolvimento de nogées e préticas de Cidadania nos alunos
e Analisar de que modo a area disciplinar de Estudo do Meio contribui para o desenvolvimen-
to de nogdes e préticas de Cidadania nos alunos — parecem ter sido adequados ao contexto
de intervencao e os resultados obtidos com este estudo parecem apontar para um incremento

de conhecimentos e competéncias de Cidadania bastante satisfatério.

Deste modo, a intervencado por via de uma metodologia de trabalho ativa pareceu
ser eficaz porque possibilita que o aluno se coloque no centro do processo de ensino-aprendi-
zagem e se envolva ativamente na construgdo dessas competéncias, aproximando essa prética
do que se pretende que seja o exercicio pleno do oficio de cidadao. Efetivamente, na fase
inicial da investigagdo, as nogdes que os alunos tinham sobre Cidadania eram muito incipientes.
Ao longo do Trabalho de Projeto, foi possivel verificar que existiu uma evolugdo na qualidade
das intervencdes dos alunos e que estes integraram, progressivamente, nas suas interagoes,
nocdes e praticas relativas ao desenvolvimento de conhecimentos e de competéncias
relacionadas com a Cidadania. Para além disso, acredita-se que esta evolucao podera ter sido
motivada pela consciéncia adquirida pelos estudantes relativamente a sua capacidade
de participar, intervir e contribuir para a melhoria de um espaco coletivo (alguns espacos
escolares) através do Trabalho de Projeto e, também, sustentada na érea disciplinar de Estudo
do Meio para o 1.° CEB, que compreende diversos objetivos, temas e contelidos que se rela-
cionam diretamente com as diferentes dimensdes da Cidadania e que permitem e preveem

o seu desenvolvimento.

Por outro lado, poder-se-a atribuir uma fungdo importante a escola em que decorreu
a Pratica de Ensino Supervisionada e em que se inseriu esta investigagdo, por realcar nos seus
documentos regulamentadores da agdo educativa estas tematicas e por se constituir como
um espago privilegiado para a formagdo de cidaddos e um contexto facilitador para a vi-
véncia da democracia, em que sdo concedidas aos alunos oportunidades de participagao,
o que podera também ter tido influéncia na evolugao dos resultados obtidos (cf. Carvalho, Sousa
& Pintassilgo, 2005).

Note-se que as interpretagdes e reflexdes que aqui se apresentam ndo se esgotam
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nas possibilidades que foram alvo de andlise, j4 que mais consideragdes poderiam ser
concebidas. Assim, poder-se-do tecer alguns comentarios relativos as limitacdes desta inves-
tigacdo e apresentar algumas recomendagdes para trabalhos futuros. Esta investigagdo nao
permite que os resultados obtidos sejam generalizados a uma populagdo mais vasta, devido
a limitagdes associadas a dimensao da amostra, pelo que, no futuro, seria interessante contornar
estas questdes e recorrer a estatistica inferencial, bem como dar continuidade a este estudo
nos ciclos subsequentes. Relativamente ao questionario aplicado, apds leituras mais aprofun-
dadas, compreendeu-se que, numa situagdo futura, o mesmo deveria ser revisto, de forma
a melhorar as instru¢cbes dadas, a assinalar as alineas em algumas questdes e até mesmo
ao nivel da forma e do contelido das préprias questdes. Pelas razbes explicitadas anteriormen-
te, espera-se que este estudo se constitua como ponto de partida para o desenvolvimento
de futuras investigacdes nesta area.

Para concluir, importa referir que nas pesquisas realizadas ndo se encontraram estudos
que se aproximam, em termos de abordagem e de metodologia, aquele que se apresenta
neste trabalho, o que legitima a sua pertinéncia e relevancia. Todavia, existem algumas in-
vestigagdes no ambito destes temas, nomeadamente os trabalhos produzidos por Conceigéo
(2013), Esteves (2010), Jardim (2010), Miranda (2009), Pereira e Pedro (2009) e por Santos (2000)
que, podendo ndo ter a abordagem empirica que norteou a presente investigagdo, serdo
aqueles que melhor ajudardo a enquadrar os resultados agora obtidos, por versarem questoes
relativas a relagdo entre o Trabalho de Projeto e o desenvolvimento de competéncias matema-
ticas e da Cidadania; a importancia da Geografia como disciplina direcionada para a educagéo
para a Cidadania; ao modo como se efetiva a educagao para a Cidadania no 1. CEB no con-
texto de um agrupamento de escolas; ao modo como a Educagédo para a Cidadania e a Educa-
cao Geografica poderao estabelecer relagdes e contribuir para a formacao integral dos alunos;
a forma como se processa a participagdo dos alunos na escola e ao seu papel para a promocao
de uma Cidadania ativa e para a formagéo integral do individuo, respetivamente; as concegdes
e praticas dos professores na promogao da Cidadania através do ensino da Historia.

Conclusao

Ao longo desta investigagdo surgiram inimeros desafios que se procuraram ultrapassar
de forma a garantir os resultados mais positivos. Por se tratar de uma metodologia que ndo
é comum encontrar em estudos desta natureza, a atencdo dispensada a planificagdo e gestao
das aulas em que o Trabalho de Projeto decorria e a antecipagdo dos aspetos que poderiam
facilitar o desenvolvimento do projeto da turma mereceu um cuidado redobrado, no sentido

de cumprir as suas finalidades e de promover aprendizagens ativas e significativas.

O desempenho do papel de professor no decorrer do Trabalho de Projeto também se
constituiu como um desafio, visto que em alguns momentos foi dificil refrear o impeto de intervir
nas decisbes que deveriam ser tomadas pelos grupos, sobretudo no que diz respeito
a planificagdo do trabalho a realizar. Apds alguma reflexao, creio que esta situagdo ocorreu devido
a uma certa ansiedade na gestdo da turma, uma vez que este grupo nunca tinha realizado
um projeto desta natureza e, por esse motivo, houve o receio de que os estudantes
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ndo desenvolvessem as competéncias necessérias para o exercicio da Cidadania através
da pratica de um trabalho ativo e colaborativo, gerido essencialmente pelos préprios alunos
e pelos grupos de trabalho e centrado nas suas aprendizagens (Grave-Resendes & Soares, 2002).

Apesar dos constrangimentos identificados, os resultados obtidos na investigagdo,
ainda que ndo sejam generaliziveis, parecem admitir que a metodologia de Trabalho de
Projeto e a area disciplinar de Estudo do Meio como area estruturante e desencadeadora
do projeto oferecem um contributo fundamental para o desenvolvimento de nogdes
e competéncias de Cidadania nos alunos.
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