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"A descoberta ndo se faz sem prazer, ele comparece ao longo do processo percorrido
pelo aluno até chegar a um novo conhecimento, ou seja, ndo existe aprendizagem sem

prazer
(Ester P. Grossi & Norma Marzola,1989, citado por Cainelli & Alegro, 1998)



RESUMO

Apresentam-se neste relatorio os resultados da aplicacao da estratégia do jogo didético,
em Historia e Geografia de Portugal, num contexto de 2.° Ciclo do Ensino Basico, com
0 objetivo de avaliar o seu contributo no desenvolvimento de competéncias.

Para este efeito, realizou-se uma investigacdo-acdo, utilizando-se metodologias
qualitativas e quantitativas, tomando-se por base e como amostras duas turmas do
6.°ano e professores das diversas disciplinas do 2.° Ciclo.

Recolhidos os respetivos dados, efetuou-se o seu tratamento e andlise, tendo-se
concluido que o jogo didatico contribui, significativamente, para aprendizagens e
consequentes competéncias. Contudo, a sua aplicagdo pelos professores ndo é
frequentemente perspetivada como uma pratica recorrente — apresentando a maioria,

como impedimento, a extensdo e obrigatoriedade do programa da disciplina.

Palavras-chave: Jogo didatico, competéncias historico-geograficas, estratégias de

ensino-aprendizagem, Histdria e Geografia de Portugal, 2° ciclo do ensino basico.



ABSTRACT

This reports presents an experiment-study on the results of the didactic strategy game
in Portuguese History and Geography, in a second cycle of the basic education, aiming
the goal of evaluating its contribution for the development of pupil’s competences.
For this purpose, an action research was carried out using qualitative and quantitative
methodologies, taking as base and as samples two classes of the 6th grade, and teachers
of the various disciplines of the 2" cycle.

After collecting the data these materials were processed and analysed, and it was
concluded that didactic game contributes significantly to learning and consequent skills
improvement. However, its application by teachers is often not perceived as a recurring
practice: the majority of the sample figured out the extension and compulsory nature of

the academic discipline program as an obstacle to use it in day-by-day classes.

Keywords: Didactic game, historical-geographical competences, teaching-learning

strategies, History and Geography of Portugal, 2" cycle of basic education.
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INTRODUCAO

Este relatorio, que é realizado no &mbito da unidade curricular de Prética de
Ensino Supervisionada (PES) I, visa a obtencdo do Grau de Mestre em Ensino no 1.°
Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal (HGP)
no 2.° CEB. O objetivo deste relatorio consiste na analise e reflexdo sobre as
intervencdes realizadas no 1.° e no 2.° CEB, desenvolvidas pela mestranda entre janeiro
e junho de 2018. Visa, principalmente, apresentar a proposta pedagogica desenvolvida
no 2.° CEB, que incidiu na utilizacdo do jogo didatico como estratégia para o
desenvolvimento de competéncias historico-geogréficas.

O tema escolhido surge, por um lado, da sensibilizacdo para as necessidades do
contexto onde decorreu a pratica, dado que as dificuldades de aprendizagem em HGP
e a desmotivacao relativa a esta disciplina eram evidentes e, por outro lado, do interesse
pessoal de que se revestia, considerando-se que esta disciplina sempre teve uma
conotagéo negativa ao longo do percurso escolar da mestranda. De facto, a averséo a
esta disciplina foi marcada — reconhece-se agora — pela metodologia pouco apelativa
utilizada pelos varios professores que lecionaram HGP, os quais optavam somente pela
exposicao de contetdos.

Assim, a escolha do desenvolvimento deste projeto no 2.° CEB decorre da
verificacdo concreta da escassa utilizacdo de estratégicas ludicas, a partir, sobretudo,
do 1.° CEB, predominando o método expositivo.

Inicialmente, procurou-se explorar o tema amplo de estratégias ludicas, porém,
dada a dimensé&o deste, alem do pouco tempo de intervencao no estagio e de realizacao
deste relatorio, optou-se por especificar o tema, focando-o, apenas, no jogo, como uma
possivel estratégia ludica de ensino e aprendizagem em HGP.

No que concerne a estrutura, o relatério encontra-se dividido em trés capitulos.

O primeiro capitulo apresenta a PES desenvolvida no 1.° e 2.° CEB, assim como
a sua analise critica dessa mesma pratica.

O segundo capitulo incide na investigacdo-acdo desenvolvida no 2.° CEB,
apresentando-se deste modo o estudo, fundamentacdo tedrica que justifique o tema
escolhido, a metodologia, os resultados da investigacdo e conclusdes.

O terceiro ponto € relativo a reflexdo final, tendo em vista: a) o contributo da

intervencdo nos dois ciclos e do estudo desenvolvido para a préatica futura da mestranda;
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b) a identificacdo de aspetos importantes na construcdo pessoal e profissional; c) a

identificacdo dos aspetos a melhorar no exercicio da profissdo de docente.

PARTE |I: PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA
PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO 1.° CEB E NO 2.° CEB

Neste ponto serdo descritas, sumariamente, as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em dois contextos diferenciados, pois servem publicos escolares com
niveis socioecondmicos e culturais contrastantes.

Pretende-se, com esta descrigdo dar a conhecer o trabalho desenvolvido nos dois
estagios realizados entre 10 de janeiro a 9 de marco, no 2.° CEB, e entre 21 de marco a
1 de junho, no 1.° CEB.

Além desta descricdo, sera, ainda, realizada uma breve reflexdo critica,

comparando-se diversos aspetos de ambos 0s contextos apresentados.

1.1. Prética pedagdgica desenvolvida no 1.°CEB

1.1.1. Caracterizagao do contexto

A pratica no contexto de 1.° CEB realizou-se num estabelecimento publico de
ensino, ligada a uma instituicdo militar, na freguesia de Carnide.

A sua populacdo escolar era constituida por filhos de militares e civis, podendo
estes frequentar 0 1., 2.° e 3.° CEB e, ainda o ensino secundario. O colégio apresentava
um ensino misto e funcionava em regime de frequéncia optativa — externato ou
internato. A maioria da populacéo escolar possuia um estatuto socioeconémico médio-
alto e alto.

A escola apresentava um espaco fisico privilegiado, contudo, os alunos do 1.°
CEB nédo dispunham de uma biblioteca. Importa também destacar que a escola
envolvia-se, frequentemente, em varios projetos, campeonatos e disponibilizava uma
pandplia larga de atividades extracurriculares desportistas e culturais.

O comportamento e 0 aproveitamento escolar eram os aspetos mais valorizados
nesta escola, dada a possibilidade de os alunos seguirem carreira militar e, ainda, pelo

prestigio que a escola pretendia transmitir a comunidade. Devido a este Gltimo aspeto,



encontrava-se vedada, de facto, a admisséo de alunos com necessidades educativas
especiais (NEE).

No que concerne a relacdo de trabalho entre professores, verificou-se
cooperacdo através da partilha de recursos e, ainda, da coadjuvacgdo entre alguns
docentes.

A turma em que se interveio frequentava o 2.° ano de escolaridade e era
constituida por vinte e dois alunos - dez alunos do sexo feminino e doze do sexo
masculino- que apresentavam idades entre os sete e 0s oito anos de idade. Os alunos
revelavam-se cumpridores em termos de pontualidade e assiduidade.

Quanto ao aproveitamento escolar, verificou-se que nao existiam alunos com
avaliagdes insuficientes, tendo a média da turma a nota qualitativa de bom. Existiam,
porém, dois alunos que tinham ficado retidos no ano anterior.

Apesar do bom aproveitamento, verificaram-se algumas fragilidades nas
disciplinas de Portugués e Matematica. Em Portugués, as dificuldades residiam na
producdo escrita e ortografia. Por sua vez, em Matematica, as maiores dificuldades
ocorriam na comunicacéo, no calculo mental e na aplicacéo de conteudos referentes aos
solidos geométricos e as retas.

Como potencialidades, destacaram-se a motivacdo, o interesse e 0 empenho
dos alunos na aquisi¢do dos contetidos lecionados na area de estudo do meio.

A nivel das competéncias sociais verificou-se, como fragilidade, o
relacionamento entre pares, evidenciando-se comportamentos de competicao, de pouca
solidariedade e de menor tolerdncia do que a expectavel — por oposicdo, a turma
revelava autonomia e uma elevada participacdo nas aulas.

O comportamento da turma apresentou-se como qualitativamente bom,
verificando-se alunos motivados, participativos e empenhados nas tarefas propostas.

Para uma adequada organizacdo e compreensdo das potencialidades e
fragilidades verificadas na turma, sintetizaram-se as mesmas na tabela em anexo (cf.
tabela 1, anexo A).

No geral, o conjunto dos alunos demonstrava curiosidade, motivacéo e gosto
por aprender — fatores decisivos que influenciam o sucesso das aprendizagens.

Relativamente a metodologia da professora cooperante, a qual foi conhecida
atraves da observacao e da aplicacdo de um questionario (cf. anexo B), destacaram-se

atividades em grupo e individuais, embora fossem as ultimas as que predominassem.



Apesar de as cadeiras da sala facilitarem outras formas de trabalho, visto que
possuiam rodas, o espaco da sala condicionava bastante a mobilidade destas (cf. anexo
C).

Os instrumentos utlizados foram, sobretudo, os manuais escolares, porém
recorria-se, também, a ferramentas digitais, como a “escola virtual” e fichas de
atividades, quer a Portugués, com guides de leitura, quer a Matematica, com fichas de
calculo mental, cuja realizacdo fazia parte da rotina da turma. Como estratégias de
ensino, verificou-se a utilizagdo do jogo Supermatik!, em matematica, com o objetivo
de desenvolver o calculo mental.

Apesar da professora cooperante apenas lecionar Portugués, Matematica e
Estudo do Meio, procurava realizar alguma integracdo destas areas com a Expressao
Plastica.

No gue concerne a avaliacdo da turma, cada elemento da turma realizava a sua
autoavaliacdo a cada periodo, sendo conduzido, através de questionamento por parte da

professora, a refletir sobre o seu comportamento e desempenho escolar.
1.1.2. Problemética de intervencao

As duas semanas de observacdo participante permitiram caracterizar o contexto
educativo e, assim, verificar potencialidades suscetiveis de serem transformadas em
situacOes de aprendizagem mais significativas para os alunos, bem como aferir
fragilidades que pudessem ser objeto de ac¢ao, visando a sua mitigacao ou anulacao.

Relativamente as potencialidades e fragilidades da turma, a elevada motivacgédo
para as aprendizagens, gosto pelo saber, curiosidade (transversais a todas as disciplinas)
e 0 bom aproveitamento escolar contrastavam com as dificuldades na producéo escrita
e ortografia, em Portugués, e em Matematica, aqui, no calculo mental, em geometria e
medida e na comunicacdo de raciocinios.

A nivel das competéncias sociais, considerou-se fundamental promover o
trabalho colaborativo, dadas as fragilidades mencionadas no relacionamento entre
pares. O comportamento da turma constituiu, também, uma potencialidade.

Por ultimo, o espaco fisico carecia de um espaco para uma biblioteca que

servisse 0 1.°CEB — aspeto menos positivo desta instituigao.

! Este jogo é constituido por cartas com diversas operacdes matematicas, sendo que os alunos,
no menor tempo possivel, deverdo dizer o total da operagéo.
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A identificacdo das potencialidades e fragilidades constituiu-se fundamental
para 0 surgimento da problematica, sob a forma de diversas questdes que visaram
priorizar a intervencdo pedagdgica:

¢ Que estratégias poderao ser usadas para enfrentar as dificuldades na producéo

escrita (coesdo textual, erros de ortografia, auséncia de conetores e marcacao de

paragrafos, pontuacdo, retomas, acentuacao)?

e Como criar um ambiente educativo que integre e responda a diversidade e

necessidades dos alunos?

e Como tornar explicitas as fases de producdo escrita de um texto (planificar,

redigir, rever)?

¢ Que estratégias desenvolver para promover a leitura dos alunos?

As questdes acima formuladas permitiram que se delineasse a seguinte
problemética, como prioritaria, e aqui definida como questdo de partida: como
desenvolver competéncias ao nivel da escrita de textos narrativos e, simultaneamente,
o trabalho colaborativo?

Assim, neste plano de intervencgéo, desenvolveram-se diversas estratégias, tendo
em conta 0s seguintes objetivos gerais, centrados no aluno:

1. Produzir textos narrativos

2. Cooperar com 0S Seus pares

A partir destes objetivos, foram desenvolvidas atividades e estratégias que
fossem ao seu encontro, assim como 0s processos de avaliacdo e de regulacdo que
abaixo serdo descritos (cf. tabela 2, anexo D).

Durante as sete semanas de intervencéo privilegiaram-se diferentes formas de
trabalho: trabalho individual, interacdo entre pares e construcdo de conhecimento em
pequenos grupos e grande grupo. Inclusive, prepararam-se periodos de tempo
especificos para uma maior cooperacdo entre pares e de diferenciacdo pedagogica
nomeadamente, no final de cada tarefa e/ou no tempo de estudo autonomo (TEA).

Para se atingir o objetivo de o aluno “produzir textos narrativos”, realizaram-
se atividades e estratégias como as seguintes:

e A rotina “Porco Pisco, Formiga Feliz ¢ Rato Rico” — visou a escrita de textos,
salientando as trés fases fundamentais da escrita: planear, fazer e rever.
e A rotina de “trabalho de texto” — andlise, em grande grupo, de textos escritos

pelos alunos e seu melhoramento.



¢ O “detetive ortografico” realizacdo de uma ficha, todas as semanas, e que
possuia uma lista de palavras, com erros frequentes dos alunos. O objetivo
consistia em estes encontrarem a forma correta da palavra. Apds realizacéo
desta ficha era, entéo, realizada uma discussdo, em grupo, de reflex&o sobre as
diversas palavras identificadas e corrigidas.

De forma mais indireta, concorreu, também, para este objetivo, a rotina “Ler e
mostrar”, a qual incidia o seu proposito principal na motivacao para a leitura. Assim:
a) os alunos traziam livros de casa e apresentavam apenas uma parte da sua historia,
deixando o final em suspenso; b) os livros passavam a fazer parte do canto de leitura,
podendo ser requisitados e lidos pelos colegas. A requisicao fazia-se através de um
saco, de pano, predisposto para o efeito, com o rotulo nele inscrito de o “livro viajante”;
c) Por ultimo, os colegas partilhavam, voluntariamente, comentarios sobre as leituras
feitas.

Para o objetivo “cooperar com 0s seus pares”, concorreram, designadamente,
as atividades e estratégias seguintes:

eNo inicio do estagio de intervencdo, os alunos tiveram a hipo6tese de se
inscrever numa lista de entreajuda, na qual esclareciam se precisavam de ajuda
ou se pretendiam ajudar e, neste caso, especificavam a matéria. Esta lista
permitiu que sempre que determinados alunos, acabassem mais cedo as suas
tarefas, pudessem procurar ajudar outros colegas, ou pelo contréario, alunos que
necessitassem de ajuda pudessem contar com a ajuda de colegas que se
oferecessem para essa tarefa. No Tempo de Estudo Autonomo (TEA), também,
era estimulada a ajuda entre pares.

¢ O TEA decorria as segundas e quartas-feiras, durante uma hora, no periodo da

tarde, onde face a listagem afixada na sala de aula, os alunos poderiam escolher
uma tarefa a executar. Neste tempo, poderiam trabalhar individualmente, em
grande-grupo ou pequenos grupos e podiam desenvolver trabalhos de projeto,
consoante um tema que lhes despertasse interesse; fazer textos a pares; escrever
uma historia; fazer uma copia; ajudar ou receber ajuda do colega; realizar
ficheiros (caixas com vaérias fichas de matematica, lingua portuguesa,
graméatica e estudo do meio) ou resolver problemas e, ainda, inventar
problemas, desafios ou fichas para os colegas. O TEA revelou-se, pois, uma

ferramenta imprescindivel a criacdo de responsabilidade, de cooperacgéo, de



autonomia, de aprendizagem colaborativa, de respeito pelo Outro — como
também mostrou ser uma boa forma de incentivar o pensamento critico, de
articular as diversas disciplinas de forma integrada, tendo ainda concorrido
para o objetivo da producéo de textos.

Quanto a outras atividades, nomeadamente atividades de avaliacdo e regulacéo

concretizaram-se as seguintes:

1.2.

1.2.1.

e Em estudo do meio procurou-se desenvolver varias experiéncias praticas com
os alunos, explorando-se as etapas do método cientifico.

e Semanalmente e no turno da tarde das sextas-feiras, tinha lugar o conselho de
turma. Os alunos escreviam situagdes/problemas, que decorriam ao longo da
semana, num caderno -o “Diario queixoso”- e todas as sextas esses problemas
eram discutidos em grande grupo, procurando-se, com os alunos, encontrar
solucdes.

e Para a avaliacdo, destacou-se o uso do PIT, o qual permitia que os alunos se
autoavaliassem todas as semanas. Além disso, através deste instrumento,
realizava-se, também, a heteroavaliacdo entre alunos e o proprio professor
efetuava, igualmente, uma avaliacdo individual dos vérios alunos, com pistas
futuras/sugestdes de melhoria sobre o trabalho a desenvolver.

¢ Além do PIT, utilizaram-se grelhas para os erros dados pelos alunos ao longo
dos varios textos pedidos. Assim, tornou-se possivel analisar 0s varios erros e
realizar um trabalho mais individualizado de superacéo de dificuldades.

e Por ultimo, recorreu-se a grelha de observacdo, como forma de acompanhar a
evolucdo dos varios alunos relativamente aos objetivos definidos, mas também,

relativamente a outras aprendizagens.
Pratica pedagogica desenvolvida no 2.°CEB

Caracterizacao do contexto

A prética no contexto de 2.° CEB realizou-se num estabelecimento publico,

situado no centro da cidade de Lisboa, entre as freguesias de Campolide e Avenidas

Novas, numa area denominada “Bairro azul”.

Segundo o relatério de avaliacdo externa da IGEC (2013-2014), o agrupamento

onde se insere a escola encontra-se, desde 2012/2013, no programa TEIP.



A populacdo escolar era bastante heterogénea, oriunda de diversas zonas
habitacionais onde existiam varios incidentes de degradacédo e de realojamento, com
problemas de dificuldades econémicas, sociais e de ndo-integragcdo social (Projeto
Educativo 2017-2021).

A maioria dos alunos provinha de familias de baixo estatuto socioeconémico, e
de familias destruturadas, isto €, com problemas de alcoolismo, conflitos regulares
envolvendo policia, despreocupacdo generalizada com a educacdo dos filhos, ou
incapacidade para o fazer, negligéncia e desinteresse pela escola — que consideram um
campo a parte das suas preocupacdes. Este quadro foi transmitido através do
questionario realizado a professora da turma E (cf. anexo E).

A maioria destes alunos revelava um passado de retengdes e experiéncias de
insucesso escolar, o que em conjunto, com os modelos de educagdo que possuiam em
casa, culminava em momentos de agressividade, fraca autoestima — com muito reduzida
ou mesmo nula motivacao para aprender.

As duas turmas em que se interveio correspondiam ao 6° ano, sendo que, apenas
se observaram as disciplinas de Portugués e de HGP.

A turma D era composta por vinte alunos — dezasseis rapazes e quatro raparigas
— dos quais, apenas, dezanove eram presencas assiduas.

A turma tinha seis alunos repetentes; dois alunos que se encontravam ao nivel
do 2.° ano de escolaridade; um aluno que possuia Portugués Lingua Nao-Materna
(PLNM) e trés alunos com NEE.

A indisciplina era um elemento comum a maioria dos alunos que compunham
esta turma. Em regra, verificava-se a expulsdo ou suspenséo de alunos. Por essa razéo,
varios alunos frequentavam o CRE (sala para onde os alunos v@o quando séo expulsos
da sala) e/ou realizavam trabalho na biblioteca escolar. Além disso, era frequente
dirigirem-se ao Gabinete de Apoio, onde eram acompanhados pelo psicélogo da escola.

Como potencialidades, pode-se destacar que 0 grupo-turma interagia com
facilidade entre si e demonstrava entusiasmo ao participar na realizacdo de exercicios
no quadro; mostravam-se auténomos e participativos na maioria das atividades,
nomeadamente, em situacGes onde se utilizavam estratégias ludico-didaticas.

Como fragilidades, eram visiveis algumas situacfes de elevada agressividade
e de atos de racismo entre o grupo. Era frequente, também, a existéncia de alunos que,
nas aulas, se recusavam a realizar trabalho — e que por essa razdo destabilizavam 0s

restantes.



Um retrato da rotina da aula consistia no seguinte: enquanto o professor falava,
os alunos falavam, até no mesmo tom de voz, levantavam-se das cadeiras e atiravam
materiais uns aos outros, ndo demonstrando qualquer tipo de respeito ou de sentimento
de infracdo ou negatividade pelas suas atitudes.

A docente da turma era igualmente Diretora de Turma (DT) e lecionava as
disciplinas de Portugués, HGP e Formacdo Civica. Nas suas aulas recorria a esquemas
para sistematizar conteidos; expunha oralmente matéria; utilizava recursos da “Escola
Virtual”, para andlise de documentos, assim como para projetar os manuais (aspeto
importante, dado que varios alunos ndo trazem livros para a aula); utilizava, também,
quizzes online no final das aulas, que funcionam como exercicios de consolidacdo em
grande grupo, também eles da “Escola Virtual”.

Deste modo, a docente conseguia adaptar as intencionalidades educativas e 0
tempo disponibilizado em cada aula a auséncia de manuais da maioria dos alunos e,
parecia, tentar fomentar o interesse pelas aprendizagens escolares através das
estratégias j& mencionadas. Para melhor compreensdo da gestdo das aulas, realizou-se
um questionario, o qual elucida de forma mais pormenorizada o seu trabalho (cf. anexo
F).

A sala e a turma encontravam-se organizados de forma tradicional (cf. anexo
G). Além disso, a localizacdo dos alunos na planta da sala de aula estava
constantemente a ser alterada, devido aos comportamentos indevidos de alguns
elementos da turma.

A turma E era composta por vinte alunos — treze rapazes e sete raparigas —
sendo que um dos alunos, repetente, raramente frequentava as aulas.

A turma tinha seis alunos repetentes, dois alunos com NEE e dois alunos
acompanhados no PLNM.

Como fragilidades destacava-se o nivel elevado de indisciplina, principalmente
nos alunos repetentes, além das dificuldades, generalizadas, em ambas as disciplinas-
Portugués e HGP.

Como potencialidades, pode salientar-se a autonomia da turma nas atividades
propostas e interesse em situacOes de jogo. Demonstravam, em diversas situagoes,
vontade de participar e de ir ao quadro resolver exercicios — 0 que se salienta, visto que
esta Ultima ndo era pratica recorrente da professora.

A professora desta turma, tal como acontece na turma D, acompanhava 0s

alunos nas disciplinas de Portugués, HGP e Formacéo Civica, sendo, também a DT.
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A interacdo entre os alunos e a docente era diminuta, predominando o respeito
pela docente e autoritarismo na sala, como forma de controlo rigido da tendéncia para
0 mau comportamento, o que, de facto, levava a uma menor incidéncia de situagoes de
indisciplina, comparativamente & turma D.

Como estratégias em contexto de sala de aula, predominava o método
expositivo e a utilizacdo do manual como recurso, tanto para dar matéria como para
resolver exercicios, sendo por vezes dificil a sua utilizacdo, uma vez que ndo existia
sequer um manual por carteira. Caso fosse uma aula de Portugués a estratégia traduzia-
se na leitura silenciosa e individual, seguida de uma leitura em voz alta aleatoria. Em
HGP, a professora recorria a alguns exemplos pessoais ou outros mais préximos da
realidade dos alunos, gerando alguns momentos de interagdo com estes.

O espaco da sala de aula encontrava-se organizado de forma tradicional, em
filas paralelas (cf. anexo H) e os alunos mantinham-se sempre 0s mesmos lugares ao
longo do ano.

Resumindo as varias fragilidades das duas turmas e acrescentando outras,
destacam-se:

e Uma elevada falta desmotivacdo para as aprendizagens, a qual era comum as
disciplinas de Portugués e HGP;

e A esta falta de motivacdo associavam-se dificuldades de compreensdo e de
interpretacdo de textos, aspetos transversais a ambas as disciplinas;

e Em Portugués, em varios casos, verificava-se a existéncia de leitura silabica. No
ambito da gramatica, os alunos possuiam falta de conhecimento de contelidos
de anos anteriores, o que impossibilitava a compreensdo de nova matéria.
Inumeraveis erros de ortografia e de pontuacdo eram contantes na maioria dos
alunos;

e Ao nivel da HGP, as fragilidades estavam associadas a falta de competéncias
historico-geogréaficas. Os alunos ndo compreendiam os contetdos e, como tal,
ndo os conseguiam comunicar. Devido a dificuldade de compreensdo, a
interpretacdo era igualmente um problema, sendo que os alunos ndo se
mostravam capazes na interpretacdo de mapas, imagens, documentos e outras
fontes;

e No que respeita a competéncias sociais, 0s alunos demonstravam uma grande

falta de responsabilidade, nomeadamente, em relacdo a ndo obtencdo e
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utilizacdo de manuais escolares e outros materiais necessarios a frequéncia e

estudo na sala de aula. A frequéncia com que chegavam atrasados a aula e o

elevado numero de absentismo, também corroboravam esta mesma atitude;

e A maioria dos alunos apresentava comportamentos desadequados na sala de
aula, de agressividade, desrespeito ao professor e de teor sexual agressivo;

e Entre alunos era, ainda, possivel verificar a existéncia de preconceitos, dado que
existiam diferentes culturas na sala de aula — o que ocorria, também, quanto ao
papel da mulher e a sua autoridade, bem como, relativamente a orientacGes
sexuais diferentes das dominantes;

e Ocorriam, pois, bastantes dificuldades de trabalho colaborativo entre os alunos
— e, talvez por isso, esta forma de trabalho ndo fosse explorada pelos
professores, temendo maior destabilizacdo da turma, privilegiando-se, portanto,
o trabalho individual.

As potencialidades revelavam-se equitativamente em ambas as turmas:
relativamente ao interesse por atividades em forma de jogo, sobretudo se fossem
competitivas; ao gosto pela resolucdo de exercicios no quadro e por esquemas sintese
da matéria. Revelavam, também autonomia na realizacdo de exercicios e alguma

participacao na sala de aula.
1.2.2. Problematica de intervencéo

A identificacdo das potencialidades e das fragilidades tornou-se essencial e
apoiou 0 surgimento de uma problematica, que se formulou em diversas questdes,
entendidas como prioritarias para a intervengdo pedagogica a desenvolver.

Neste sentido, formularam-se as seguintes questdes:

e Como colmatar as dificuldades de compreensdo transversais as diversas areas?

¢ Que estratégias poderdo ser usadas para enfrentar as dificuldades na escrita e

gramatica?

e Como promover o gosto pela leitura?

e Como motivar os alunos a gostar de aprender?

e Como criar um ambiente educativo que integre e responda a diversidade e

necessidade dos alunos?

eQue estratégias implementar para desenvolver competéncias histérico-

geograficas, nomeadamente no que diz respeito a compreensao historica?

11



e Em que circunstancias utilizar trabalho colaborativo?

Estas questdes permitiram que se delineasse a seguinte problematica, como
prioritaria: como melhorar a compreensdo leitora e desenvolver competéncias
historicas?

Assim, dada a problemética comum as duas turmas, estabeleceram-se 0s
seguintes objetivos gerais, centrados no aluno:

1. Compreender textos narrativos.

2. Compreender Historia.

Delineados os objetivos, selecionaram-se estratégias e medidas de intervencgéo
(cf. tabela 3, anexo 1), as quais procuraram incidir em atividades ludico-didaticas,
permitindo o desenvolvimento progressivo de competéncias e a significacdo de
conhecimentos.

Ao longo das semanas de intervencdo existiram periodos de integracdo
curricular entre Portugués e HGP, integracdo essa que esteve condicionada segundo o
programa de ambas as disciplinas.

Em Portugués e HGP implementou-se, semanalmente, a rotina “frases com
histéria”, permitindo aos alunos refletirem sobre o significado de expressdes orais
presentes no seu quotidiano e sobre a sua origem. Além disso, trabalharam-se livros
com conteldo histérico, integrando-se assim as duas disciplinas.

Em Portugués, as duas turmas realizavam, frequentemente, a atividade FCI:
“Frases sob investigacao”, que pretendia reforcar o conhecimento sobre classes de
palavras e funces sintaticas. Estas frases tinham relacdo com textos que tinham sido
explorados nas aulas. Além disso, foi efetuada correspondéncia entre turmas e
realizados guides ludicos de apoio a compreensdo leitora. Foram, ainda, escolhidas
obras de contetido mais apelativo as turmas, e trabalhadas em sala de aula, como por
exemplo: “O rapaz e o robd”.

Em HGP utilizaram-se varias estratégias ltdicas com o objetivo de melhorar a
compreensdo histdrica e de motivar os alunos nas aulas, nomeadamente, a analise de
banda de desenhada, visualizacdo de videos, apresentacao e curiosidades e a realizacao
de jogos.

Nas varias atividades desenvolvidas procurou-se promover o trabalho
cooperativo e alguma diferenciacdo pedagogica, se bem que esta ultima foi menos

evidente.
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A avaliacdo incidiu no preenchimento de grelhas de observacdo ao longo do

estagio e na realizacdo de fichas de avaliacdo sumativa.
1.3.  Andlise critica da prética ocorrida em ambos os ciclos.

Os dois contextos em que se interveio revelaram-se bastante exigentes, ora pelas
necessidades do contexto, ora pelas suas potencialidades.

Efetivamente, os projetos de intervencdo desenvolvidos nas duas escolas
merecem ser explorados de forma mais detalhada.

A indisciplina constituiu, sem davida, um dos maiores entraves a realizacdo do
projeto de intervencdo, sobretudo no 2.° CEB, contrariamente ao contexto do 1.° CEB.
De facto, “qualquer situagdo que tenha a ver com o ensino e a aprendizagem inclui o
problema da disciplina, desde a escola primaria a universidade” (Hargreaves, 1978,
citado por Carita & Fernandes, 2012, p.10).

Estando a escola do 1.° CEB, num contexto dito privilegiado, pelas condigdes
socioecondémicas da populacdo escolar, foram raras as ocorréncias de indisciplina e
quando estas existiam eram de gravidade menor e foram facilmente colmatadas.

Contrariamente, no contexto do 2.° CEB, tratando-se de uma escola publica,
situada num local que, apesar de ser uma zona de habitacdo favorecida, recolhe alunos
de condigbes econdémicas e socialmente desfavorecidas, com situacfes de violéncia,
indisciplina, abandono e insucesso escolar rotineiros, casos de indisciplina eram
generalizados e dificilmente contornados. Nada de novo, neste aspeto: Debarbieux e
Montoya (1998) referem que, “quanto mais os estabelecimentos acolhem uma
populacédo socialmente desfavorecida, mais frequentes sdo os delitos e infragdes, mais
o clima se degrada, mais o sentimento de inseguranga é fecundado” (Postic, 2008, p.65).

Esta problematica constituiu um desafio dificil, duro e extremamente exigente
a todos os niveis — extremamente frustrante, também pela sensagdo de que as causas se
encontram para la da escola. E designadamente por varias razdes.

Primeiro: lidar com a indisciplina apresenta-se um dos aspetos mais complexos
da educacéo, isto porque ndo existem solugdes milagrosas para agir perante esta, numa
sala de aula, sujeita aos constrangimentos da escola publica. Tdo pouco a justificagao
para a sua ocorréncia e preponderancia é igual em todos os casos. Contudo, a
indisciplina tem de ser evitada, dado que € inibidora da aprendizagem, pois o tempo e

energia despendidos na sua resolugédo e nos problemas dela derivados invalidam
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qualquer um maior investimento do professor, no ensino e na conducdo da
aprendizagem — 0 que € suposto constituir a razdo nuclear da escola.

Além disso, nas diversas situacBes com as quais se lidou, verificou-se uma
imensa lacuna na formacao inicial de docente, dado que ndo existe nenhuma disciplina
que prepare para gerir comportamentos disruptivos na sala de aula. Esta situacao
tornou-se, ainda, mais grave quando se percebeu que esta lacuna esta presente, ndo
apenas, na formacéo inicial, mas, também, na formac&o continua de professores! Seria
de esperar que sendo esta uma escola TEIP, os professores estivessem melhor
preparados para lidar com um problema que incide de forma muito mais acentuada
neste contexto. De facto, Espelage & Lopes (2013) ja referem que, “a profissdo de
professor ndo dispe de conhecimentos suficientes acerca do que € o ensino eficaz nem
tém meios de partilha do seu conhecimento” (p.46), e que, existe uma impreparacdo
dos professores na organizagdo e gestdo da sala de aula, fator fulcral na promocéo da
disciplina (Espelage & Lopes, 2013).

Assim, no decorrer do projeto tornou-se indispensavel a leitura de bibliografia
relacionada com este tema, com o intuito de compreender algumas estratégias gerais de
prevencdo da indisciplina. Foi necessario aprender, designadamente, o estabelecimento
precoce de regras de trabalho e de convivio, a evidéncia de firmeza e de seguranca,
saber respeitar e exigir respeito neste contexto, saber agir com transparéncia, ndo exibir
autoritarismo, saber escutar os alunos e ocupa-los prevendo atividades que incentivem
0 gosto de aprender, sistematizar a variacao das tarefas, evitando tempos mortos e a
monotonia, e saber dar instrucdes claras e de forma assertiva (M. A. Martins, 1996).

Ainda, assim, foram frequentemente experimentadas algumas formas de cessar
comportamentos de indisciplina. Esta experimentacdo constituiu uma dificultosa
aprendizagem, dado que foi construida através de tentativas infrutiferas, com diversos
momentos de angustia e alguma desmotivacgdo, os quais teriam sido evitaveis se tivesse
existido uma preparacdo formativa prévia. Com efeito, segundo Espelage & Lopes
(2013), estas experiéncias, frustrantes e de insucesso na melhor forma de lidar com
indisciplina, traduzem-se negativamente na pratica do professor, e portanto, na menor
aprendizagem do aluno.

Porém, ndo deixou de ser uma aprendizagem valiosa, munindo a mestranda de
estratégias que efetivamente resultaram e diminuiram em muitas situacdes a incidéncia

de comportamentos disruptivos.
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A motivacdo dos alunos, nos dois ciclos, também se revelou contrastante.
Enquanto os alunos no 1.° CEB revelavam grande interesse nas varias atividades e
aprendizagens desenvolvidas e dificuldades diminutas — o que facilitou a
incrementacdo de medidas inovadoras e potenciadoras de aprendizagens — no 2.° CEB
era evidente um elevado nivel de desmotivacdo dos alunos, vérias dificuldades de
aprendizagem e uma evidente complexidade emocional. Estes aspetos estdo
visivelmente ligados as situagdes de indisciplina, pois o desfasamento do aluno
relativamente a matéria é motivador da indisciplina. O que se compreende, desde logo
pela sensacdo de inferioridade que a situacao provoca na crianca, a qual ndo € corrigida,
nem sequer objeto de percecdo, pelo lado do professor, focado no imediatismo da
“indisciplina”, no programa a cumprir ¢ n0 €scasso tempo que administra (Espelage &
Lopes, 2013).

Estes aspetos constituiram fatores desafiantes e de dificuldade acrescida. Os
quais contribuiram para a escolha da existéncia de atividades ludicas no projeto e uma
atitude positiva de encorajamento e de apoio.

Por sua vez, a realidade social destas criancas e sua transposicao para as aulas
constituiu um aspeto de grande desgaste emocional, visto que este plano foge as
possibilidades da intervencéo deste pequeno projeto e do professor — o qual pouco pode
fazer para colmatar o que acontece fora da escola, mas se reproduz através do mau
desempenho geral dos alunos. A indisponibilidade dos pais, a fraca escolaridade e
mesmo o seu desinteresse militante, alimentam esta separacdo entre escola e casa. Esta
relacdo verifica-se fundamental no sucesso/insucesso educativo dos alunos.

Um terceiro ponto a apresentar centra-se na existéncia de alunos com NEE na
escola do 2.° CEB e na inexisténcia destes no 1.° CEB.

No 2.° CEB verificou-se a inclusdo de alunos com NEE nas duas turmas
observadas. Porém as professoras cooperantes desconheciam estratégias de lidar com
estes, recorrendo, sobretudo ao facilitismo, nomeadamente realizando as fichas de
avaliacdo destes alunos.

Devemos mencionar que ndo se sente que a formacgao inicial tivesse preparado
convenientemente para lidar com alunos com NEE. Ainda assim, esperava-se que a
professora cooperante pudesse dar algumas pistas sobre a melhor forma de lidar com
estas criancas. Tal ndo se verificou, de todo, isto porque, na formacdo continua de

professores, também, se descura a importancia de o docente conhecer melhor os alunos
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com NEE - os quais integram a sua turma regular e que exigem, como seria de esperar,
necessidades acrescidas, relativamente aos restantes.

Neste sentido, Nielsen (1999) afirma, que “na maior parte dos casos, os
professores ndo estdo preparados para trabalhar com alunos com necessidades
educativas especiais que tém nas suas classes” (p.12).

Contudo, como defende o mesmo autor, cabe ao professor possuir
conhecimentos suficientes de forma a dar resposta as suas necessidades, modificar a
disposic¢do da sala de aula se tal for necessario e, ainda, informar a sua turma regular da
problematica do aluno em questdo, apoiando-se, assim uma verdadeira inclusdo destes
alunos. Pois, como refere Correia (2008), “nédo basta inserir uma crian¢a numa classe
regular ou numa escola regular. E preciso, também, que lhe sejam proporcionadas
condi¢Bes que permitam maximizar o seu potencial, baseadas na formulagdo de
respostas eficazes” (p.9).

Portanto, apesar, de nesta escola se ter verificado a inclusdo fisica de alunos
com NEE, de facto, estes alunos encontravam-se excluidos, do processo de ensino
efetivo. Tudo se passava, apenas, na aparéncia de inclusdo. Evidenciou-se, pois, uma
contradicdo e descrenca nas capacidades destes alunos, salientando-se que para estas
criancgas, a escola traduz-se numa brincadeira de “faz-de-conta”, ndo indo este ensino
ao encontro da qualidade que estas criangas merecem e que a escola tem obrigacédo de
oferecer. Resta saber se ddo condi¢des a escola para o fazer, ou se 0s seus responsaveis
locais estdo atentos para as exigirem.

Diferentemente, no 1.° CEB, os alunos com NEE encontravam-se logo de inicio,
e de facto, excluidos de serem admitidos no colégio, assim como criangas que a partida
revelassem dificuldades de aprendizagem. Esta exclusdo era realizada através de testes
cognitivos, acrescendo que, se por alguma razéo estes alunos, inicialmente, entrassem
no colégio, mais tarde seriam convidados a sair.

Porém, nos varios documentos da escola, € possivel ler-se que a mesma defende
e pretende incutir nos seus alunos valores como o respeito pelo outro e pelas diferencas
e, ainda, atitudes de solidariedade (Projeto Educativo 2016-2019 e Regulamento
Interno, 2017).

Pergunta-se, como sera possivel incutir tais valores, se estas criancas ndo estéo
em contacto com essas diferencas? Se vivem num contexto que excluiu e que nao

mostra tolerancia nem solidariedade, como esperar que os alunos a tenham?
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Outro aspeto, que se pensa relevante nesta reflexdo sobre os dois ciclos em que
se interveio, incide sobre a acentuada diferenca constatada na relacao entre professor e
aluno: de uma relacdo de maior proximidade com um Unico docente, os alunos passam
a interagir com um grande nimero de professores, especializados nas diversas
disciplinas (regime de pluridocéncia) — 0s quais, consequentemente, deixam de
estabelecer relacdes de tanta proximidade com os alunos, como no ciclo antecedente.
Neste sentido, afirma-se que, realmente, se verifica um “contraste violento e repentino
entre o regime de monodocéncia do 1.ciclo e o regime de pluridocéncia do 2.° ciclo,
contraste que é acentuado e intensificado pelas diferentes ldgicas organizativas que
estruturam o trabalho escolar” (Afonso, 2009, p.52).

Nesta mudanca, além da relagdo entre professor-aluno, também o espaco fisico
revela grandes alteracfes. Nomeadamente, passa-se de uma sala decorada com
trabalhos dos alunos e com diversos recursos e materiais disponiveis, para a utilizacdo
de diversas salas onde a formalidade é cada vez mais visivel, por exemplo na auséncia
de materiais apelativos a aprendizagem ou de “marcas” pessoais dos alunos, como
desenhos ou trabalhos seus expostos.

A organizacao do tempo no 2.°CEB é, também, marcadamente diferente, pois
“mais rigida e determinada pelos tempos disciplinares, acentuando a ideia de cada
disciplina como um compartimento de saber” (Alarcdo, 2009, p.119).

Por esta razéo, Afonso (2009) refere que,

O contraste acentua-se, ainda, pela diferenca de cultura profissional entre os

professores do 1.° e 2.° Ciclos. Enquanto os primeiros se assumem como

“professores de criancas” cuja missao se centra na promocao de aprendizagens

fundamentais por parte dos alunos ... os segundos assumem-Se primeiramente

como professores de uma disciplina escolar ... cuja missdo se centra no ensino
dessa disciplina. Ou seja, para 0s primeiros o que interessa € o que 0s alunos
aprendam, engquanto que para 0s segundos 0 que interessa € que a sua disciplina

seja aprendida (p.53).

No entanto, e apesar de ser visivel a desarticulagdo entre Ciclos no Ensino
Bésico, a Lei de Bases do Sistema de Ensino vem definir no n.° 2 do artigo 8.°, que “a
articulacéo entre ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada
Ciclo a funcéo de completar, aprofundar e alargar o Ciclo anterior, numa perspetiva de
unidade global do Ensino Basico” (Decreto-Lei n.° 46/1986 de 14 de outubro do

Ministério de Educacdo, 1986)). Obviamente que, esta “transi¢do progressiva” nao é
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algo verificavel, apesar das vantagens para a aprendizagem do aluno e maior
estabilidade emocional, tal como refere Rolddo (2009): “a continuidade do percurso
constitui um fator facilitador da apropriacdo das aprendizagens pretendidas, e securiza
a crianca nos momentos de passagem entre os diferentes patamares desse percurso”
(p.108).

Torna-se, portanto, necessaria uma maior articulagdo entre ciclos, a qual “ainda
[acontece] de forma timida e quase exclusivamente ou nos momentos de transicao ...
ou através da concecdo e organizacdo conjunta de atividades diversificadas de
complemento curricular”’(Costa, Mendes & Sousa, 2001, citado por Marques & Costa,
2004, p.138).

Parece necessario, pois, que esta articulacdo seja visivel tanto a nivel vertical
entre Ciclos, como a nivel horizontal, entre disciplinas e entre conteidos programaticos
(Marques & Costa, 2004). Alarcdo (2009) acrescenta, ainda, que € necessaria a
“reestruturagdo da organizacdo escolar ... [de forma a aproximar 0 dois ciclos] e
estabelecimento de uma unidade de escolarizacéo sequencialmente articulada no plano

normativo, organizacional, curricular e pedagogico” (p.123).

PARTE Il: ESTUDO EMPIRICO

Neste topico sera abordado o estudo desenvolvido no estagio de 2.° CEB,
nomeadamente as razGes que presidiram a sua escolha e os objetivos e as questdes de
investigacao que nortearam o estudo. A escolha deste tema serd, igualmente, justificada
através de fundamentacdo tedrica e pertinente. Além disso, serd apresentada a
metodologia utilizada no desenvolvimento deste estudo, os resultados da investigacao

e sua discussdo e, ainda, as conclusdes resultantes desta.
2.1. Apresentacao do estudo

O ato de investigar € fundamental quando se pretende estudar uma realidade e
nela intervir — impondo-se para o0 seu sucesso, que aquela atitude deva ser, sempre,
cientifica e adequada ao que se pretende estudar (Coutinho, 2015). Neste sentido,
justifica-se a realizacdo da investigacdo subsequente, tendo em conta a realidade

estudada e ja acima caracterizada.
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O estudo desenvolvido no 2.° CEB resultou da observacéo, nas duas turmas de
6.° ano, nomeadamente das dificuldades dos alunos em compreender conteudos
historico-geogréficos, além da desmotivacdo demonstrada na disciplina de HGP.

A escolha do tema a investigar apresenta-se como,

Uma etapa importante em todo o processo de obtencdo de conhecimentos,

porque ela permite-nos reduzir o0 nosso problema inicial em dimens@es praticas

dentro das quais € possivel efetuar estudos correspondentes. Por outras palavras,
delimitar um tema significa definir em termos concretos 0 nosso campo de
interesse, especificar o que se pretende alcancar e determinar os seus limites

(Vilelas, 2009, p.75).

Além da relacdo do tema escolhido com o contexto em que se interveio, o
mesmo foi, igualmente, motivado por interesses pessoais ja acima referenciados.

Dito isto, contudo, os limites derivados da reduzida extensdo deste trabalho, e
do curto tempo destinado a sua concretizacdo, impdem delimitar esta parte do trabalho
a uma unica estratégia ltdica — o jogo didatico. Mais especificamente, procurou-se
utilizar o jogo como estratégia para o desenvolvimento de competéncias historico-
geogréficas no 2.° CEB.

Definido o tema do estudo, o qual deve constituir “um assunto que se deseja
provar ou desenvolver” (Baptista & Sousa, 2011,19), formulou-se a seguinte
problemética sob forma de uma questdo de partida: como e em que medida a
utilizacéo do jogo, como estratégia de ensino, contribui para o desenvolvimento de
competéncias historico-geograficas no 2.°CEB?

Para compreendermos se a problematica escolhida podera ser investigada, €
necessario formularem-se as questdes as quais se pretende dar resposta ao longo da
investigacdo (Baptista & Sousa, 2011). Assim, colocaram-se as seguintes questoes de
investigacao:

¢ Que estratégias de ensino-aprendizagem sdo utilizadas na sala de aula?

¢ Quais as vantagens do jogo didatico aplicado ao ensino das varias disciplinas,

nomeadamente em HGP?

¢ Que tipo de jogos didaticos se podera utilizar para desenvolver competéncias

em HGP, no 2°CEB?

Através da problematica e das questfes de investigacdo delinearam-se objetivos

gerais, na 6tica do aluno. Objetivos sdo “resultados de aprendizagem visados” (Ribeiro
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& Ribeiro, 1990, p.87). Estes resultados referem-se, portanto, aos alunos, ao que estes
ganham ou poderdo ganhar e ndo as a¢des ou objetivos do professor que definiu para a
sua acdo na sala de aula.
Assim, o0s objetivos gerais e especificos desta investigagdo foram os seguintes:
1.° Desenvolver competéncias histérico-geograficas
e Mobilizar vocabulario e conhecimentos histérico-geograficos;
e Localizar, no espaco e no tempo, fendmenos;
e Utilizar diferentes fontes de informag&o.
2.° Motivar no processo ensino-aprendizagem
e Participar ativamente no jogo
e Demonstrar entusiasmo
e Fazer comentarios positivos
Formulando 0os mesmos objetivos gerais, porém na 6tica do aluno, espera-se,
que através da aplicacdo do jogo, o aluno: i) demonstre competéncias historico-

geograficas e; ii) revele motivacdo no processo de ensino-aprendizagem.
2.2. Revisdo da literatura

Um dos objetivos de uma investigacdo € contribuir com informacéo que permita
apoiar a compreensao de determinado fenémeno social em estudo. Para tal, torna-se
necessario que se identifiguem outras investigacGes anteriores, relacionadas com o
tema a investigar: a literatura ja publicada permite ao investigador planificar,
implementar e interpretar os resultados da investigacdo que pretende realizar. Uma boa
revisdo de literatura confere credibilidade a investigagdo presente, pois realiza uma
ponte entre investigagdo prévia com o problema que € objeto de estudo na investigacdo
(Coutinho, 2015).

Assim, de acordo com Carmo & Ferreira (1998), para que se atinja o objetivo
da investigagdo, “o investigador necessita de recolher o testemunho de todo o trabalho
anterior, introduzir-lhe algum valor acrescentado e passar esse testemunho a
comunidade cientifica a fim de que outros possam voltar a desempenhar o0 mesmo papel
no futuro” (p.59).

Neste relatorio, € mobilizada informacéo em torno de trés conceitos: estratégias
de ensino-aprendizagem; competéncias histérico-geograficas e jogo didatico.
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2.2.1. Estratégias de ensino-aprendizagem

A ideia de estratégia no ensino-aprendizagem surgiu no século XX, por volta da
década de 40, porém, s6 recentemente aparece enfatizada como um elemento relevante
do processo educativo, associada ao seu apoio nas aprendizagens dos alunos (Vieira &
Vieira, 2005). Contudo, segundo Novac (1998) “as estratégias de ensino remontam as
origens da propria educagdo” (citado por Vieira & Vieira, 2005, p.9).

O termo estratégia deriva de estratego, chefe militar na antiga Grécia, o qual
assumia um papel de responsabilidade na organizagdo da acdo militar na sua
globalidade. Noutras areas como o desporto, a estratégia também assume um papel de
relevo, ou seja consiste na concecdo que engloba as técnicas e taticas, como por
exemplo o posicionamento dos jogadores (Rold&o, 2009a).

Este termo surge, pois, associado a diversos contextos: politico, diplomatico,
militar e, ainda no desporto. E também utilizado como sinénimo de outros termos, como
modelo, método, abordagem e técnica. Convém, contudo, esclarecer que o conceito
“técnica” apresenta-se mais restrito do que estratégia e encontra-se associado a
utilizacdo de materiais, em determinados procedimentos que apoiam o professor no seu
trabalho, quando empregue no campo da didatica e da pedagogia (Lamas, 2000, citado
por (Vieira & Vieira, 2005).

Porém, segundo Roldao (2009a), no caso do ensino, o conceito de estratégia €
assumido como autébnomo dos contextos mencionados, dado que néo se pretende aludir
a ideia de competicdo. Assim, com 0 conceito estratégia, no ensino, trata-se de
“conceber e concretizar, ajustando-0 ao longo da agdo, um percurso intencional
orientado para a maximizagao da aprendizagem do outro” (p.60).

Vieira e Vieira (2005) definem estratégia de ensino-aprendizagem através de
uma visdo mais construtivista, em que o aluno pode assumir um papel mais ativo na
sua aprendizagem. Assim, a sua definicdo de estratégia consiste num “conjunto de
acOes do professor ou do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de
determinadas competéncias de aprendizagem que se t€ém em vista” (p.16). Por outras
palavras, através deste conceito pretende colocar-se a seguinte questao: “Como atingir
um dado propoésito?”(Vieira & Vieira, 2005, p.16) — no fundo, que modos e agdes
melhor se adequam a aprendizagem de determinados contetdos.

Outros autores referem que o processo de ensino é constituido por um conjunto

de acgdes intencionais com objetivos de aprendizagem. Essas agdes pressupdem a
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existéncia de varios métodos e estratégias. As estratégias guiam as acles, as quais se
representam sob a forma de meios para atingir objetivos de aprendizagem definidos (H.
S. Silva & Lopes, 2015).

Por sua vez, Lusignan e Goupil (1993) “consideram que os métodos de ensino
se apoiam na relacdo entre professores e alunos, sendo uma abordagem organizada
sobre a forma técnicas ou estratégias e recursos didaticos com vista a que o0s alunos
atinjam os objetivos de aprendizagem” (Silva & Lopes, 2015, p.53).

Rolddo (2009a) vai mais longe, ao afirmar que, ensinar é em si uma acdo
estratégica, pois ensinar implica procurar a melhor forma e mais eficaz dos alunos se
apropriarem dos contetdos, encerrando uma intencdo subjacente ao agente educativo e
sendo orientada por objetivos claros e exequiveis. Assim, o professor deve questionar-
se da seguinte forma “Como ¢ que vou conceber e realizar uma linha de atuagao, (...)
com que tarefas, com que recursos, com que passos, para conseguir que estes alunos
em concreto aprendam o contetido que pretendo ensinar?”’ e ndo da forma limitadora *
Como vou organizar a apresentacao deste contelldo de modo a ser claro e percetivel?”
(p.56).

Assim, ap0s as varias definicGes de estratégia, dadas pelos varios autores,
considera-se comum a seguinte definicdo: as estratégias apoiam 0 ensino-
aprendizagem, na medida em que constituem varias acdes intencionais do professor,
com o objetivo de melhorar esse processo e com isso desenvolver competéncias de
aprendizagem nos alunos. Nesta perspetiva, o professor terd de ter em conta 0s
objetivos ou competéncias de aprendizagem que pretende atingir, pois serdo estes

objetivos que irdo direcionar a escolha da estratégia.
2.2.2. As estratégias dos manuais

Considera-se relevante abordar, também, as estratégias que 0S manuais
escolares apresentam e que muitos professores utilizam nas salas de aula. Ora, estas
estratégias podem ndo se adequar ao grupo de alunos em questdo. Porém,
frequentemente verifica-se que o professor apoia-se em demasia no manual, centrando
nele a sua agdo estratégica de ensinar.

Na verdade, o mercado de manuais, procurando servir 0s seus clientes

professores, disponibiliza um amplo conjunto de estratégias pré-fabricadas,
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descontextualizadas e tdo detalhadas quanto possivel, o que culmina na preferéncia facil
dos compradores (Roldao, 2009a).

Porém, “este poderoso efeito de mercado tem vindo a desvalorizar a
competéncia docente de ensinar através de estratégias adequadas, concebidas por cada
professor, em cooperacdo com 0s seus pares, e fundamentadas no seu saber
profissional, face as situa¢des concretas da sua realidade” (Rolddo, 2009a, p.28).

Nesta ldgica, estes materiais parecem veicular, assim, algum descrédito na
competéncia do professor enquanto agente ativo no processo de ensino-aprendizagem,
valorizando o seu papel como consumidor passivo do curriculo, menosprezando a sua
capacidade de desenvolver estratégias mais ativas, para além da mera aplicacdo do
manual escolar.

Contudo, o professor poderéa recorrer a estes recursos, desde que mantendo uma
atitude critica de selecdo e de adaptacao a sua situacdo concreta do contexto de ensino
— e ndo os usando como o centro estratégico de todo o processo decorrente na sala de

aula.
2.2.3. Aescolha das estratégias

Por outro lado, ja no tocante a escolha de estratégias, designadamente, em
funcdo da mais adequada, apoiando a concretizacdo dos objetivos que o professor
pretende, devem tomar-se em consideragéo 0s seguintes aspetos:

a) A definicdo clara dos objetivos ou metas que se pretende que os alunos

alcancem;

b) Os contetidos e 0 modo como se pretende ensina-los e se espera que os alunos

aprendam;

c) As opcdes tomadas relativamente ao método/ estratégia escolhida;

d) O uso de estratégias/métodos diversificados;

e) O conhecimento de quais os procedimentos que ja foram eficazes na

aprendizagem pelos alunos (Silva & Lopes, 2015).

O mesmo autor enuncia, ainda, outros fatores de extrema importancia, tais como
as carateristicas dos alunos, 0s recursos e tempo disponiveis.

Porém, é necessario mencionar que as estratégias estdo dependentes de diversos

fatores intrinsecos ao professor, nomeadamente, as suas perspetivas sobre o ensino,

23



sobre modelos pedagdgicos de ensino-aprendizagem, a sua compreensdo do seu papel
enquanto professor e da forma como vé o papel do aluno (Vieira & Vieira, 2005).

Contudo, os professores, na generalidade, seja pelo desgaste proprio da
profissdo, seja porque, simplesmente, desconhecem a variedade de opgdes estratégicas,
ndo costumam variar a forma como ensinam. Neste sentido, estudos internacionais,
nomeadamente de Goodland (1983) referem que, “os professores, por norma, usam um
lote bastante reduzido de estratégias de ensino, sendo que a leitura e a recitacdo
cumprem o papel de estratégias dominantes” (Vieira & Vieira, 2005).

A exposicdo oral de contetidos é pois, por parte do professor, a estratégia que
mais se verifica no ensino-aprendizagem do panorama da escola contemporanea.
Segundo o mesmo autor, “esta carateriza-se pela comunicacao unilateral do agente de
ensino (professor ou manual escolar, por exemplo) para os alunos que pode decorrer
em toda a aula ou em partes da mesma” (p.20).

Mesmo o visionamento de filmes ou diapositivos constitui um exemplo de
estratégias expositivas — as quais se traduzem na passividade dos alunos, ndo
apresentando por isso qualquer potencialidade para a sua aprendizagem. A utilizacao
desta estratégia equipara-se, pois, a uma aula expositiva que ndo utiliza estes recursos
(Silva & Lopes, 2015), apesar de, por vezes, os professores considerarem gque com a
utilizacdo desta estratégia se encontram a inovar.

Com efeito, na escolha de estratégias ndo existe, apenas, uma hipotese que se
adeque a todas as situacdes de aprendizagem. Pelo contrario, o professor deve servir-
se de diferentes estratégias que possibilitem diversas aprendizagens, quer ao que se
aprende, quer ao como se aprende. De facto, o que resulta para uma determinada
aprendizagem nem sempre resulta para outra. Diversificando as estratégias de ensino-
aprendizagem, o professor ndo s6 estd a garantir uma condicdo prévia para 0
desenvolvimento também de competéncias diversificadas, como a imprimir ritmo a
aula, motivando os alunos, porque os envolve de forma diferenciada.

Neste seguimento, Bordenave e Pereira (1991) afirmam que ndo existe um
método que resulte para todas as situagfes (abordado por Vieira & Vieira, 2005).
Rodrigo Travikzin (2008) referem, igualmente, que “qualquer professor minimamente
experiente ja aprendeu que o melhor método é variar os metodos™ (citado por Silva &
Lopes, 2015, p. 53). Rolddo (2009a) acrescenta que, “um mesmo conjunto de
aprendizagens ou tarefas pode ser organizado segundo estratégias diferentes,

dependendo da concecdo ¢ finalidade que o professor pretende alcangar” (p.59).
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A escolha pelo professor de somente uma estratégia leva a que mais facilmente
varios alunos se sintam deslocados, dado que a mesma podera ndo se adequar a todos
os alunos e esses ficardo a margem da aula. Tal como Hattie (2009) afirma, “a atencdo
do professor deve também estar centrada na necessidade de selecionar estratégias
variadas porque quando os alunos ndo aprendem, eles nao precisam de “mais”, eles
precisam de “diferente” (Silva & Lopes, 2015,p.58).

Assim, para que 0 ensino-aprendizagem se concretize com maior sucesso, 0
professor terd de escolher estratégias que contribuam para uma elevada participacéo,
concretizacdo, interesse e envolvimento dos alunos (Spitze, 1970, abordado por Vieira
& Vieira, 2005).

De entre as vérias estratégias que um professor podera utilizar, destacam-se
algumas, que segundo Silva e Lopes (2015) apresentam eficacia generalizada,
nomeadamente, “a discussdo na sala de aula; o ensino reciproco; o ensino de estratégias
para resolucdo de problemas; a Auto verbalizacdo/autoquestionamento; A instrucao
direta/ensino explicito; a aprendizagem cooperativa, etc.” (p.59).

Por detras do sucesso das estratégias encontram-se razdes como a influéncia que
existe entre pares; a definicdo de objetivos claros; a maior monotorizacdo da
aprendizagem dos alunos através do feedback do professor e a variedade de estratégias.
As estratégias menos eficazes, normalmente estdo relacionadas com a auséncia de
envolvimento dos alunos (Silva & Lopes, 2015).

Acrescenta-se, ainda, que o conhecimento que existe sobre estratégias de ensino
devera ser disseminado e discutido com formadores de professores, sobretudo porque
se julga que os professores falham na escolha de estratégias adequadas aos objetivos ou
competéncias que definem, assim como na sua aplicacéo (Vieira e Vieira, 2005)

2.2.4. Categorizacdo de estratégia

Perante a diversidade de estratégias, € necessario categoriza-las e classifica-las,
sendo que muitos autores tém tentado este desafio de acordo com diferentes critérios.

Um dos critérios utilizados refere-se ao envolvimento do professor, dividindo-
se em dois grupos:

a) Estratégias centradas no professor, nas quais este desempenha um papel

ativo;
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b) Estratégias centradas no aluno, nas quais € este que possui um papel ativo e
o0 professor um papel mais passivo (Pereira, 1992, citado por Vieira & Vieira,
2005).

Outra forma de categorizar as estratégias prende-se com os modelos de ensino
e aprendizagem a que estédo ligadas (Vieira & Vieira, 2005).

De acordo com Spitze (1970) e outros autores, as estratégias dividem-se em trés
categorias, segundo a sua relacdo com a realidade:

a) Situacdes de vida real,

b) Simulacgdes da realidade

c) AbstracOes da realidade (Vieira & Vieira, 2005, p.18).

Para uma melhor compreenséo desta categorizacao, apresenta-se, em anexo (cf.
tabela 4, anexo J), uma tabela com as vérias estratégias — as quais, exceto quanto a
estratégia de jogo didatico que mais a frente se abordard, ndo se justifica serem aqui
especificadas.

A finalizar, deve assumir-se que existe uma grande diversidade de estratégias
passiveis de ser usadas pelos professores, de forma a potenciar a aprendizagem dos seus
alunos. Efetivamente, ndo existe uma Unica ou “a melhor estratégia” a utilizar. Pelo
contrério, o professor deve diversificar estratégias na sua sala de aula, de forma a ir ao
encontro das necessidades do maior nimero de alunos e das diversas competéncias que
neles deseja desenvolver. A utilizacdo dessas estratégias ndo devera ser aleatoria, mas
sim baseada na reflexdo dos multiplos aspetos influenciadores do processo de ensino-
aprendizagem: interesses dos alunos, aprendizagens a mobilizar, condicionantes de

tempo ou espaco, etc.
2.2.5. Conceito de competéncia

A escolha de estratégias relaciona-se com as competéncias, na medida em que
estas Ultimas conduzem a escolha das primeiras. Quando um professor pensa em
estratégias levanta a seguinte questdo: “Que estratégias de ensino/aprendizagem usar
tendo em vista as diferentes competéncias a desenvolver nos alunos?” (Vieira & Vieira,
2005, p.125).

Deste modo, procurar-se-a definir o conceito de competéncia e, posteriormente,

especificar-se 0 que sdo competéncias historico-geograficas.
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O conceito de competéncia generalizou-se com a suposta ineficacia da escola,
instituicdo que pouco mudou, apesar da crescente heterogeneidade do seu publico
(Roldao, 2006). A mesma autora afirma que, “os resultados sdo cada vez menos
conseguidos, com efeitos negativos para todos os intervenientes, mas mais graves para
aqueles que abandonam a escola tendo «dado» muitas matérias, mas adquirindo muito
escassas competéncias” (p.15). E acrescenta que o mercado de trabalho passou a exigir
maiores competéncias aos varios profissionais, dado ao crescimento e complexificagcdo
da economia, do que as proporcionadas pelo ensino.

Algumas das razdes desta fratura — entre o0 ensino/competéncias e as
necessidades da sociedade — relacionam-se com o facto de os conteidos a transmitir se
traduzirem como fins em si mesmos, descurando-se a sua finalidade curricular, ou seja,
as competéncias que se pretende atribuir aos alunos. Os contetdos ndo deixam de ser
importantes, porém, servem apenas para que os alunos ganhem algo que anteriormente
ndo possuiam, ou seja, servem para o alunos se tornarem mais competentes, em
diferentes areas do conhecimento: historicamente, linguisticamente, esteticamente, etc.
(Roldao, 2006).

No sistema de ensino portugués esteve presente, durante décadas, a auséncia de
formacdo nas areas de curriculo e desenvolvimento curricular. Além disso, verificou-
se uma vincada tradicdo, desadequada, de programas detalhados para cada area do
saber, como se tratasse de um conjunto de regras a cumprir. Por estas razdes, justifica-
se que se tenha dificuldade em olhar para o curriculo como algo a ser usado e com o
objetivo de alcancar aprendizagens, ou seja, um meio e ndo um fim em si (Roldao,
2006).

Nesta area, ensinar para dar competéncias, significa, pois, que os alunos venham
a ser “capazes de usar adequadamente os conhecimentos — para aplicar, para analisar,
para interpretar, para pensar, para agir — nos diferentes dominios do saber e,
consequentemente, na vida social, pessoal e profissional” (Roldao, 2006, p.16).

Portanto, um individuo que possua uma competéncia sera capaz de a ela recorrer
em qualquer situagdo que assim o exija, mobilizando competéncias variadas para a
resolugéo de problemas no quotidiano.

A competéncia é assim um processo, um saber agir, um “saber” em agdo. Um
individuo competente serda capaz de mobilizar e pér em acdo eficazmente o que

aprendeu, recorrendo a operagoes de raciocinio, memoria, conhecimentos, avaliagdes,
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capacidades relacionais e esquemas comportamentais (Boterf, 1994, abordado por
Roldao, 2006).

Boterf (2005) considera, igualmente, que ninguém se apresenta como
competente, por apenas saber fazer determinada tarefa. E necessario que também
compreenda como fazer e a sua finalidade, tornando-se auténomo.

Ser competente é agir igualmente com autonomia, quer dizer, ser capaz de auto-

regular as suas agdes, de saber ndo somente contar com 0s seus proprios meios

mas procurar recursos complementares, de estar preparado para transferir, quer

dizer, reintegrar as suas competéncias noutro contexto (pp. 35-36).

Também, Perrenoud (2002) refere que competéncia é a faculdade de mobilizar
um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagfes) para
solucionar uma série de situagdes. A competéncia nao €, apenas, um “saber” ou “saber
fazer”, pois saber ndo implica que na realidade se consiga mobilizar esse conhecimento
para aplicar, ou seja competéncia consiste no “saber mobilizar” (Perrenoud, 2000).

Assim, apos as definices de competéncia, acima mencionadas, assume-se a
seguinte: competéncia ou ser competente significa ser capaz de mobilizar o que se
aprendeu ou desenvolveu e aplicar esse conhecimento, capacidades, habilidades e
atitudes nas diversas situacGes que assim o exijam, tornando-se deste modo, um

individuo auténomo, adaptado aos desafios do século XXI.
2.2.6. A importancia do conceito de competéncia na atualidade

Considera-se, ainda, relevante, sobre o tema das competéncias a desenvolver na
escola, referir que, atualmente, com o governo vigente, voltou-se a dar importancia as
competéncias, com a publicagdo do documento “Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria” pelo Ministério de Educagdo, no qual se definem as dez
competéncias-chave necessarias aos alunos e desenvolvidas ao longo de doze anos de
escolaridade obrigatéria (Gomes et al., 2017).

Esta importancia que o Ministério da Educacgdo volta a dar as competéncias,
depois de o documento Competéncias Essenciais para o Ensino Basico (2001) parecer
ter sido esquecido face ao surgimento das metas de aprendizagem, evidencia uma
mudanca no ensino, pelo menos no plano das intengdes, no sentido de capacitar 0s

alunos para as exigéncias sociais.
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Com efeito, o que mais se verifica é a existéncia de alunos que apesar de
saberem “a matéria” ou os “conteudos” exigidos, ndo sao capazes de os aplicar —
mostrando, deste modo, que a escola ndo cumpre o objetivo principal: desenvolver
competéncias nos alunos. Deste modo, a escola perde o seu sentido, “para qué ensinar
o que ndo vai ser usado e usavel pelo aprendente?” (Roldao, 2006, p.16)

A criacdo de competéncias, como finalidade da escola, tem sido presente no
curriculo — porém, como um objetivo diluido, em favor da preocupagdo em “dar
matérias” e do “transmitir do conhecimento” por parte do professor. Este limita-se a
seguir um manual que respeita uma sequéncia de conteludos esquecendo, neste
processo, 0 verdadeiro objetivo da escola: levar o aluno a aprender o que precisa de
forma a integrar-se cultural e socialmente, ou por outras palavras, ensinar- conceito
cujo significado parece ter sido esquecido (Rold&o, 2006).

De resto, neste sentido, o Relatério Nacional 2016 e 2017, provas de afericdo
do Ensino Basico (2018), publicado pelo Gabinete de avaliacdo Educativa (GAVE),
concluiu que os alunos do Ensino Bésico e Secundario possuem dificuldades em
estruturar textos com encadeamento e, ainda, de comunicar o seu raciocinio com ldgica.
Divulgado, também, na imprensa, 0 mesmo relatorio destaca ainda que de entre 0s mais
de 90 mil alunos que realizaram as provas de afericdo de HGP do 2.° CEB, no ano de
2017, 45% nao conseguiram localizar Portugal continental em relacdo ao continente
europeu, utilizando os pontos cardeais da rosa-dos-ventos. Ou seja: ndo conseguiram
localizar o pais a Sudoeste da Europa.

Estas dificuldades dos alunos evidenciam que a escola possui, ainda, um longo
percurso a percorrer no desenvolvimento de competéncias nas diversas areas

disciplinares e ao longo da escolaridade obrigatoria.
2.2.7. Competéncia histdrico-geogréficas

Definido o conceito de competéncia, pretende-se, agora, abordar, de forma mais
especifica, as competéncias da disciplina de HGP, necessarias a que os alunos se tornem
cidadaos histdrica e geograficamente competentes.

Félix (1998) considera que, ao enunciarmos as competéncias das disciplinas de
Histoéria, estamos a responder a seguinte questdo: “Para qué a Histéria?” (p.77). A
mesma pergunta poder-se-a fazer relativamente a Geografia.

Assim, respondendo a esta questdo, Cachinho (2000) menciona que:
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Através da Geografia as pessoas aprendem a ler e interpretar o mundo, a terem
confianga em si no meio em que vivem, a compreenderem e respeitarem o0 espacgo
dos outros, enfim, a construirem o seu lugar no mundo e agirem nele de uma
forma responséavel (p.87).

Por sua vez, Felix (1998) afirma, de uma forma geral, que a Historia deve ser
ensinada para que os alunos compreendam e sejam capazes de explicar o mundo em
que vivem, através do passado.

No programa de HGP do 2.° CEB refere-se que ambas as disciplinas concorrem
para o objetivo de desenvolver “atitudes que favoregcam o seu conhecimento do presente
e do passado, despertando-lhes o interesse pela intervencdo no meio em que vivem,
pela atividade humana nesse meio, pelos tracos visiveis dessa atividade e pela
organizacdo espacial dai decorrente” (Ministério da Educacédo, 2004, pp.77-78).

Assim, no documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico” (Ministério da
Educacdo, 2001) sdo estabelecidos os trés nucleos que estruturam o saber de Histdria:

) Tratamento de informac&o/Utilizacdo de fontes;

i) Compreenséo historica (temporalidade, espacialidade e

contextualizacdo);

iii) Comunicacao historica.

Assim como de Geografia:

i) A localizagéo;

i) O conhecimento dos lugares e regides;

iii) O dinamismo das inter-relac@es entre espacos (p.87 e p.109).

Através destes trés ndcleos, para cada uma das disciplinas, definem-se as
competéncias necessarias a desenvolver no final do Ensino Béasico. Em cada ciclo, o
professor devera, por conseguinte, desenvolver diversas experiéncias de aprendizagem,
que irdo ampliar capacidades nos alunos. No final do Ensino Basico, os alunos deverao
ter desenvolvido as competéncias acima mencionadas (Félix, 1998).

Nos varios documentos oficiais consultados ocorre uma abordagem de
competéncias diferenciada para as disciplinas de Historia e Geografia. Porém, de forma
inovadora, Dias e Hortas (2017) definem sete competéncias transversais as duas
disciplinas essenciais a saida do Ensino Basico:

1) Utilizar diferentes fontes de informacgéo, com diversas linguagens. Através

das duas disciplinas o aluno toma contacto com varias fontes de informacé&o,

em diferentes linguagens: escritas, orais, iconogréficas, estatisticas e
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materiais. As fontes podem derivar da observacao direta ou indireta; de bases
de dados contemporaneas ou fontes priméarias (museus, arquivos, etc.);

2) Selecionar, organizar e tratar informagdo de natureza diversa. A primeira
competéncia relaciona-se com esta, na medida em que um aluno s6 consegue
utilizar diferentes fontes com diversas linguagens, se desenvolver a
competéncia que Ihe permita definir critérios, os quais apoiam a selecdo e
organizacdo da informacdo recolhida, o que apoia o estabelecimento de
relacOes e a analise de fendmenos espaciotemporais;

3) Localizar, no espaco e no tempo, fendbmenos politicos, econémicos, sociais,
culturais e naturais (analisar problemas atuais exige que nos situemos no
espaco e no tempo);

4) Contextualizar, em diferentes escalas espaciais e temporais, fenGmenos que
ocorrem nas sociedades. Esta competéncia relaciona-se com a anterior e
acrescenta a necessidade de uma analise multiescalar de fenémenos (micro,
meso e macro), assim como também privilegia a relacdo entre diferentes
escalas temporais e espaciais;

5) Conhecer os lugares e as regifes, nas suas dinamicas/interacdes
espaciotemporais globais. As duas disciplinas pretendem que o aluno
compreenda os diversos elementos caraterizadores dos locais, através do
estabelecimento de relacGes entre eles e de diferentes escalas. Assim,
verificam-se as varias influéncias entre territorios e entre o local e o global.

6) Mobilizar conhecimentos histérico-geograficos para analisar e problematizar
novas situacdes. As competéncias estdo dependentes do conhecimento
cientifico. Os conceitos e contetdos adquirem significado quando tém em
conta questdes sociais relevantes e sao utilizados na resolucdo de problemas,
andlise de situacfes novas e compreensdo de fendmenos humanos e naturais
e ndo quando o processo-ensino das aprendizagens se reduz a memorizagéo.

7) Mobilizar vocabulario histérico e geogréafico na constru¢do do conhecimento
e na comunicacdo em HGP. N&o existe constru¢do de conhecimento sem que
os alunos sejam capazes de dominar 0s seus principais conceitos e utilizarem
vocabulario especifico.

Estas competéncias historico-geograficas assumem a necessidade de ambas as
disciplinas serem encaminhadas, no seu ensino, em paralelo, devido a sua

complementaridade cientifica, mas também porque a integracdo curricular apoia o
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desenvolvimento de competéncias potenciadoras da formacdo integral da
crianca/jovem, como individuo e cidaddo. Estas competéncias contribuem, assim para
que os “alunos saibam ler e interpretar o mundo de forma critica, de modo a que, como

cidadaos, estejam disponiveis para o transformar” (Dias & Hortas, 2017, p.649).
2.2.8. Definicao geral de jogo

Dado este enquadramento, o jogo didatico surge como uma das possiveis
estratégias para o desenvolvimento das mencionadas competéncias histérico-
geogréficas.

Porém, antes de se abordar o jogo didatico, torna-se fulcral definir o conceito
de jogo. Esta definicdo € essencial, principalmente por o mesmo se encontrar
vulgarizado e confundido com outros conceitos similares, mas abrangentes de
realidades diferentes.

Segundo Ferran et al. (1979), o jogo ¢ visto como uma “ atividade, intelectual
ou fisica, ela designa igualmente aquilo que serve para brincar” (p.55). O jogo faz parte
do universo da brincadeira, como refere o autor, 0 que o aproxima, em parte, do proprio
brinquedo.

Assim, desde logo, € necessario distinguir estes conceitos: o brinquedo “¢ um
objeto que serve para brincar”(Ferran et al., 1979, p.55) e apesar de o jogo poder servir-
se de algum objeto, este apresenta-se com uma extensdo mais vasta do que a do
brinquedo. Ou seja, 0 “jogo designa a atividade de jogar 0 objeto que serve para 0 jogo”,
por sua vez o “brinquedo, apenas, designa o objeto” (Ferran et al., 1979, p.55).

Outros autores tentam avancar com uma definicdo de jogo, nomeadamente
Huizinga (2005, citado por Vanzella, 2016) que o define como,

Uma atividade livre, conscientemente tomada como “ndo séria” e exterior a vida

habitual, mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa

e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a

qual ndo se pode obter lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais

proprios, segundo uma certa ordem e certas regras (p.79).

Neste sentido, Brougére (1998) refere que 0 jogo apresenta-se como “um espago
social que exige uma aprendizagem concomitante e supfe a existéncia de um acordo
prévio que subjaz a uma significacao univoca que cada praticante lhe atribui a partir do

conhecimento ¢ do dominio pratico das regras que o regem” (Silva, 2017,p.16).
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Caillois (1990),partindo das ideias de Huizinga, define as seguintes
carateristicas do jogo:
1) Livre, dado que se obrigado o individuo perderia o sentimento prazeroso
caracteristico do jogo;
i) Delimitado, pois esta condicionado ao um espaco e determinado tempo
previamente estabelecidos;
iii) Incerto, pois tanto o desenrolar e o resultado sdo imprevistos;
iv) Improdutivo, na medida em que o individuo ndo recebe nada em troca a
néo ser prazer,
V) Regulamentado, pois o individuo esta sujeito a regras;
vi) Ficticio, pois trata-se de uma irrealidade em relagdo & vida real
(Vanzella, 2016)
Ainda, Macedo et al. (2005) procuram fazer uma distin¢do entre jogo, brincar e
jogar:
O jogar ¢ o brincar em um contexto de regras e com um objetivo predefinido ... O
brincar € um jogar com ideias, sentimentos, pessoas, situacdes e objetos em que as
regulacdes e os objetivos ndo estdo necessariamente predeterminados. No jogo,
ganha-se ou perde-se. Nas brincadeiras, diverte-se, passa-se um tempo, faz-se de
conta. No jogo, as delimitacOes (tabuleiro, pecas, objetivos, regras, alternancia entre
jogadores, tempo, etc.) sdo condi¢bes fundamentais para a sua realizacdo. Nas
brincadeiras, tais condi¢des ndo sdo necessarias. (p.14).
Procurando-se resumir as diversas definicbes dadas de jogo e concluir, numa
definicdo breve, poder-se-a4 dizer que 0 jogo assume-se como uma brincadeira
prazerosa, livre, com regras estipuladas, previamente, que absorve completamente

o individuo que a pratica.
2.2.9. Estagios de evolucdo do jogo

Ap0s definido o conceito de jogo, é importante compreender que 0 mesmo
evoluiu, assumindo diferentes conce¢des a medida que o individuo se desenvolve
ao longo da sua vida.

Deste modo, pode dizer-se que existem trés estagios de evolugdo do jogo:

i) Num primeiro estagio verifica-se a existéncia dos jogos de exercicio,

intitulado por Jean Piaget, a partir dos quais o bebé/ crianca sente prazer
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atraves de movimentos simples do corpo, como tocar em objetos ou
esticar e encolher os bragos (Leif & Brunelle, 1978).

i) Num segundo estddio surgem os chamados, por Piaget, jogos
simbolicos, nos quais a crianga realiza imitacGes do que observa em seu
redor, por exemplo dos pais. Este tipo de jogos coexistem com 0s
primeiros (Ferran et al., 1979).

iii) Num terceiro estagio surge o jogo de regra, o qual implica j& uma maior
sociabilizacdo e a capacidade de pensar em diferentes aspetos
simultaneamente (Leif & Brunelle, 1978). Segundo Ferran et al. (1979)
este surge logo quando a crianca passa a ter um parceiro de jogo, o que

imperativamente obriga a existéncia de regras.
2.2.10. Contextualizacao historica do jogo didatico

O jogo caminha a par da Historia do Ser Humano: “O jogo ¢ uma componente
essencial da vida dos homens: em todas as sociedades, em todas as épocas, existem
maltiplos jogos que excitam as paixdes humanas. A histéria deixou-nos vestigios
dessas atividades ludicas” (Ferran, Mariet, e Porcher (1979, p.9).

De facto, a Historia do Homem encontra-se ligada a propria historia do jogo,
independentemente da sua utilizacdo — o que leva Shiller (s.d.), citado por Leif e
Brunelle (1978), a referir que, “o homem s6 ¢é perfeitamente humano quando joga”
(p.75).

Esta contextualizacdo histérica do jogo, aqui associada a educacdo, €
fundamental para se compreender que, desde muito cedo, tém-se utilizado os beneficios
do jogo a favor do ensino-aprendizagem.

O jogo — palavra que tem a sua origem no latim jocus (significado de ludico) —
mostra-se constante na Historia da civilizagdo, encontrando-se associado a valores, a
costumes, comportamento dos individuos e submetido a estrutura social que o
representa (Santos, 2015).

Na antiguidade egipcia (a partir de 2000 a.C.), 0 jogo ocupava um lugar de
destaque, permanecendo durante todo o Império Egipcio. Na sua obra As Leis, Platdo

(1999), associa 0 jogo ao ensino que era praticado no Egipto, desde os primeiros anos
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de vida, e que pela sua conotacdo ludica, auxiliaria os alunos na aprendizagem do
calculo e de nogdes aritméticas?.

Ja no que se refere a antiguidade Greco-Romana®, o jogo passou a ter um
concecdo mais préoxima da modernidade, dado que estes dois povos exerceram grande
influéncia nas culturas europeias seguintes. Platdo (1999) ilustra isso na sua obra As
Leis, ao afirmar que a aprendizagem deve fazer-se de forma descontraida, através do
jogo e da brincadeira, contrariando a ideia de repressdo e autoritarismo na educacao.
Também, na Republica, Platdo (1993) considera que atividades ludicas, como o jogo,
constituem o melhor meio pedagogico para educar para uma sociedade justa e preparar
lideres filosoficos para governar. Assume, ainda, a existéncia entre dois tipos de jogos:
aquele que ndo possui objetivos educacionais, e portanto, é encarado como um mero
passatempo, e que se distingue daquele que possui objetivos estabelecidos de maior
seriedade. Aqui verifica-se a ideia de que o jogo ndo é oposto ao trabalho, pois também
pode ser sério e util (Santos, 2015).

Na Antiguidade Romana, 0s jogos mostram-se também associados a fins
educacionais. Nas escolas, 0s ensinamentos passavam pela utilizacdo de jogos, que
apoiavam o ensino, designadamente, das letras e das leis. Kishimoto (2010) afirma:
“Parece que a pratica de aliar o jogo aos primeiros estudos justifica que as escolas
responsaveis pelas instrucdes elementares tenham recebido, nessa época 0 nome de
Ludus, semelhante aos locais destinados a espetaculos e a pratica de exercicios de
fortalecimento do corpo e do espirito” (citado por Santos, 2015)*.

Huizinga (2000) refere que “a sociedade romana ndo podia viver sem jogos.
Estes eram necessarios para a sua existéncia como pao” (Santos, 2015, p.83).

No Periodo Medieval, o ato ludico e o jogo continuam a fazer parte do
quotidiano social e da educacdo, como forma de ensinar valores e conhecimentos

necessarios a formacdo, tanto a erudita como a popular. Destaca-se, ainda, o facto de

2 para além do divertimento, o jogo era usado para viver o sagrado, e neste caso, somente pelos
adultos. No “Livro dos Mortos”, o qual teve uma importancia fulcral na vida religiosa do povo egipcio
por mais de 2000 anos, descrevem-se jogos, sobretudo de tabuleiro, como forma de ajudar a alma a entrar
e sair do mundo inferior. Esta ligag8o entre o jogo e o sagrado permaneceu por muito tempo, inclusive
apos o dominio dos Romanos sobre o Egipto (Santos, 2015).

3 Destacam-se, 0s jogos Olimpicos, na Grécia Antiga, os quais tinham finalidades atléticas, mas
também religiosas.

4 outros jogos realizados com frequéncia eram jogos de desportivos e 0s jogos de combate, sendo
que estes Ultimos eram realizados pelos escravos e vistos pelos cidaddos romanos. Aqui, a componente
ludica estava presente no espectador. Também durante a guerra, 0 exército romano jogava, para aliviar
o0 aborrecimento nos cercos militares (Salles et al.,2008, citado por (Santos, 2015).
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Carlos Magno, na Idade Média, ter criado um centro de ensino, no seu palacio, o qual
foi conduzido pelo filésofo Alcuino — transmitindo a ideia de que ensinar deveria ser
divertido, nomeadamente através de jogos. Em suma: na ldade Média era frequente a
associacao do jogo a educacédo e varias obras importantes da época ressaltavam esta
ligacdo (Santos, 2015).

Convém, contudo, mencionar que nem sempre o jogo foi considerado
positivamente, sobretudo devido a influéncia da Igreja Catdlica, a qual o entendeu como
uma forma de as criangas se afastarem do estudo. Foi o caso do dominicano Giovanni
Dominici, no século XV, o qual condenou o jogo e os brinquedos como sendo inuteis,
0s quais deveriam ser excluidos da educacdo (Manson, 2002).

Na modernidade, a partir do século 1500, surgem pensadores, como Erasmo,
que criticam a educacdo que se serve da punicdo fisica — valorizando, por oposi¢éo, o
prazer em aprender. O jogo surge, assim, entendido como uma das formas para diminuir
a tensdo existente nas situacdes de aprendizagem. Também, na mesma época,
Comenius, na sua obra Didatica Magna, apelou aos professores para ensinarem de
forma mais alegre, sem aborrecer os alunos (Santos, 2015).

A partir do século XIX, o jogo comec¢a a ocupar um lugar de destaque na
educacdo e a partir do século XX, as discussdes sobre 0 jogo ao servi¢o da educacao
tornam-se reiteradas. O jogo passa a ganhar cada vez mais espago como ferramenta
importante do ensino, contrariando perspetivas tradicionalistas. Exemplo disso, sdo
autores de referéncia como Piaget e Vigotsky que defendem o uso do jogo como
atividade que vai além do lddico, permitindo o desenvolvimento cognitivo e socio-
emocional da crianca (Moreira & Oliveira, 2004).

Ja no século XXI, os jogos eletronicos ganham destaque, tanto na vida da
crianga como na do adulto — como é do conhecimento geral.

Com o crescente interesse no jogo, surge o termo gamification, em 2002, por Nick
Pelling, o qual “se refere a utilizacdo de elementos caracteristico de jogo e ndo dos
jogos em si” (Deterding, Khaled, Nacke & Dixon, 2011, citado por (Barradas &
Lencastre, 2016, p.221).
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2.2.11. O jogo didatico no ensino-aprendizagem

Apbs a contextualizacdo historica de jogo, refere-se agora a sua importancia
para a crianca e jovem, na sala de aula, como uma possivel estratégia de ensino
potenciadora de aprendizagens.

Segundo Huizinga (2003), “ a civilizagao surge e se desenvolve como um jogo”
e como tal ndo vé razdo para esta “abandonar a no¢ao de jogo como fator distinto ¢ de
extrema importéancia na vida e na acdo do mundo” (Silva, 2017). Fazendo o jogo parte
inigualavel do ser humano- tornar-se humano, 0 mesmo deve encontrar-se no seu
quotidiano, ou seja na escola®.

Porém, € frequente a oposicdo que costuma ser apresentada entre 0 jogo e 0
trabalho. Na realidade, jogar € uma atividade livre, contrariamente ao trabalho, em que
se verifica uma obrigacdo. Naquele, o objetivo é a simples busca de prazer, ou seja, 0
individuo encontra-se movido por motivacdes intrinsecas (Ferran, Mariet, & Porcher,
1979) — contrariamente ao trabalho, cujas motivacGes sdo, regra geral, extrinsecas.

Para além daquela concegdo socio-histérica do jogo, acima referida,
encontramos outra — e esta reveladora de o jogo ter sido sempre valorizado, ao longo
da histdria, na educacdo (Ferran et al., 1979)°8.

Apesar do significado da palavra jogo significar ludicidade, a escola ndo se
encontra associada, por alunos e professores, a um local de brincadeira, muito pelo
contrario. Macedo (1997) defende que a escola deveria recuperar o seu significado que
perdeu com o tempo, ao compreender 0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem. Porém, tal exigiria tornar os conhecimentos ludicos e colocar a crianga
como protagonista da sua propria aprendizagem (Macedo et al., 2005), dando-lhe mais

protagonismo na sala de aula, aspeto que nem sempre é bem aceite pelo professor.

5 Verifica-se a existéncia de escolas que valorizam o jogo no ensino, utilizando-o como ferramenta
indispensavel. E o caso de varias escolas na Holanda, que utilizam a pedagogia Jenaplan através da qual
se utilizam jogos como prética frequente no apoio a aprendizagem de contetidos. Nestas escolas o jogo
é considerado um instrumento de aprendizagem, ndo sendo menos valorizado do que o manual escolar.
Além disso, 0s jogos sdo, também, utilizados na avaliagdo dos alunos. (Azevedo & Ferreira, 2007). Ao
contrario das escolas em que 0s testes sdo, desde cedo, momentos de grande stress e ansiedade para 0s
alunos, ao jogar, os alunos nem se apercebem de que estdo a ser avaliados, agindo com a mesma seriedade
com que o fazem sempre. O que leva a que o professor avalie as reais capacidades e competéncias do
aluno e ndo apenas a sua capacidade de memorizagéo.

6 Contudo, convém evidenciar que a ideia do jogo associada a educacgdo, como sendo algo que
diverte e a0 mesmo tempo que instrui, desenvolveu-se com alguma lentidao (Ferran et al., 1979).
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Efetivamente, hoje é frequente ver alunos desmotivados e desinteressados pela
aprendizagem. Porém a utilizacdo do jogo pode contrariar este quadro, motivando 0s
alunos a uma atitude mais interessada, muitas vezes despercebida a prdpria crianga
(Macedo et al., 2005).

Num contexto em que se promova 0 jogo, além da vantagem em motivar 0s
alunos, as criancas colaboram para um ambiente mais favoravel a aprendizagem, pois
envolvem-se, permanecem atentas e divertem-se, a0 mesmo tempo em que Sse
encontram a aprender. Através do jogo, a aprendizagem torna-se mais facilmente
significativa, além de apoiar os alunos a ser mais cooperativos, a respeitar o outro e a
ter consciéncia da importancia do seu papel para a sua aprendizagem(Macedo et al.,
2005).

Acerca da introducdo do jogo na sala, Dewey e Dewey (1915), ja ha um século,
referem que o “jogo deveria ter um lugar de destaque no processo educacional, pois ao
jogar é possivel ensinar a crianca principios voltados a democracia e respeito pelo
mundo em que vive”(Santos, 2015, p.124).

Aquino (1980), por sua vez, refere que “a ludicidade faz parte do processo de
autorrealizacdo do ser humano. Dessa forma, o jogo causa um interessante efeito de
alegria e de prazer no ensino, derrubando muito obstaculos para a aprendizagem”
(Santos, 2015, p.95).

Comparando o jogo com as atividades escolares, (Macedo et al., 2005) afirma
que a crianga brinca e joga porque “¢ divertido, ¢ desafiador, promove disputas com os
colegas, possibilita estar juntos em um contexto que faz sentido, mesmo que as vezes
frustrante e sofrido, por exemplo quando se perde uma partida ou ndo se consegue uma
certa realizagdo” (Macedo et al., 2005, p.17). Além disso, enquanto jogam as criangas
assumem uma atitude de seriedade, permanecem concentradas e envolvidas na tarefa.
Até porque se ndo regirem de tal modo os proprios pares irdo exigir-lhes tal
comportamento.

Ao contrario dos sentimentos despoletados pelo jogo, muitas tarefas escolares
apresentam-se como desagradaveis, ora porque o tempo da tarefa é excessivo ou
insuficiente, ora porque as instrugdes foram confusas e a tarefa em si é complicada ou
facil, ndo correspondendo ao nivel ou interesse da crianga. Além disso, a forma como
0s contetidos séo transmitidos é repetitiva utilizando-se sempre 0 mesmo método ou
estratégia. Por Gltimo, as tarefas tém um interesse educacional que apenas faz sentido

para o adulto, apesar de ser no interesse das criangas (Macedo et al., 2005).
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Portanto, as inimeras potencialidades pedagdgicas que 0 jogo possui podem e
devem ser usadas ao servico do ensino, evitando-se que este processo seja penoso para
a crianca e proporcionando-lhe uma aprendizagem mais prazerosa. Os jogos educativos
conjugam, deste modo, uma dupla finalidade: o facto de serem jogos e de instruirem,
ou seja divertem e sdo instrumentos formativos. Porém se o professor privilegiar,
apenas, 0 segundo aspeto corre o risco de 0s jogos perderem toda a eficacia pedagdgica
(Ferran et al., 1979).

Note-se que, 0 jogo ndo pode ser visto como um fim em si mesmo, mas um meio
para se atingir um fim. Santos (2015) afirma que o jogo por si s6 ndo leva o aluno a
aprender, dai a importancia do papel do professor na conducéo deste. Como refere outro
autor “¢ fundamental um trabalho de intervencdo por parte do profissional que
acompanha as partidas, propde desafios, pede analises, enfim, instiga a reflexdo e
também ajuda os alunos a perceberem semelhancas entre os contextos do jogo e da
escola ... Sem a constante presenga do adulto, o jogar fica restrito ao seu uso comum
(j& muito aproveitado pelas criancas espontaneamente!) e o contexto escolar fica
reduzido a sua ma fama” (Macedo et al., 2005, p.25)’.

Outra potencialidade do jogo didatico é a sua flexibilidade quanto a sua
utilizacdo em diversos momentos na sala de aula, ou seja, este pode ser utilizado, no
inicio desta, para motivar os alunos; durante a aula, para praticar/aplicar determinado
conteudo, ou no final como forma de consolidar a matéria (Carvalho, 2017), permitindo
aos alunos se autoavaliarem e ao professor verificar dificuldades dos alunos e
enriquecendo também as diversas modalidades de avaliacdo (formativa e sumativa).

Ja quanto a utilizacdo do jogo em sala de aula, o professor deve estar atento a
cinco etapas: 1) deve conhecer bem a turma e o contexto de forma a adequar 0s jogos
escolhidos ao seu interesse; 2) deve definir objetivos para o jogo; 3) os alunos devem
realizar a sua autoavaliagéo, reconhecendo o que sabem e ndo sabem; 4) o professor
deve estabelecer o que utilizar para superar as dificuldades concretas dos alunos; 5)
Construcéo do jogo (Huang & Soman, 2013, abordado por Carvalho, 2017).

Para além destas cinco etapas, o professor deve, ainda, procurar fomentar a

cooperacéo e a sociabilizacdo entre os alunos (Carvalho, 2017)

" De forma a resumirem-se algumas das varias vantagens e desvantagens do uso do jogo no processo
de ensino-aprendizagem, que em parte foram sendo descritas neste ponto, na tabela 5 (cf. anexo K)
resume-se as ideias de Grando (2001, citado por Silva & Morais, 2011) e de Carvalho (2017) e
acrescentam-se outras da autoria da mestranda.
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Em suma, para introduzir o jogo na sala de aula ¢ essencial “ao professor . . .
determinar as funcGes que atribui ao jogo no seu ensino, o lugar que Ihe da na sua
conduta, a exploracdo que dele tenciona fazer tendo em conta os objetivos pedagogicos
proprios” (Ferran et al., 1979, p.71). Contudo, esta situacdo néo ocorre com facilidade,
pois os professores encontram-se menos sensibilizados para o valor do jogo na
educacdo e, também frequentemente, o jogo encontra-se banido das escolas como
prética pedagogica®.

Além disso, a utilizacdo da estratégia de jogo é complexa de efetivar, a ndo ser
que existam jogos educativos ja elaborados para 0s objetivos que se pretende e sejam
postos em pratica de forma adequada (Ferran et al., 1979).

O mesmo autor afirma que, “¢ dificil apostar nesse recurso quando se tem pouco
tempo para vencer todos os contetdos curriculares basicos de cada série [ano escolar]
” (p.106) (Macedo et al., 2005).

Neste sentido, também Leif e Brunelle (1978) dizem que, “os programas e os
horarios atuais constituirdo o principal obstaculo para essa inovagao (p.133) ...fora dos
caminhos tracados pelo programa, surgirdo sempre como uma imperdoavel perda de
tempo” (p.136).

2.2.12. O jogo didatico em HGP

O jogo mostra-se potenciador do ensino-aprendizagem e permite, igualmente,
que os alunos se envolvam neste processo de forma mais motivadora.

Por este motivo, e dado que as aulas de HGP sdo normalmente associadas a um
ensino meramente expositivo, procura-se mostrar que € possivel uma integracdo do

jogo nestas aulas — o que contribuird para a melhor realizacdo de objetivos de

8 para além de muitas outras razdes desta exclusio, deve mencionar-se a posi¢do, neste sentido, de
Freinet: pedagogo de referéncia Célestin Freinet sempre se mostrou contra uma pedagogia do jogo.
Segundo o autor, “basear toda uma pedagogia no jogo é admitir implicitamente que o trabalho é
impotente para assegurar a educagdo das novas geragdes” (1960). O autor considera que utilizar o jogo
na sala de aula é uma fuga do educador, o qual deve levar os alunos a tirarem tanto prazer do trabalho
como do jogo. O jogo é visto como uma facilidade que vai contra o objetivo de preparar a crianga para a
vida. (Ferran et al., 1979).

Esta analise € realizada tendo em conta a sociedade em que se vivia entdo, na qual o0 jogo assumia um
papel de perverséo e dai a razdo desta repugnancia pelo jogo. Além disso, este autor discutia a ideia de
que 0 jogo se assume como uma pedagogia e ndo, apenas, uma possivel estratégia de ensino.

Neste mesmo sentido, Cabral (2001) assume o0 jogo no ensino aprendizagem como um modelo ludico e
ndo estratégia, dado que este “compreende as situagdes de jogo, ou seja, 0s conjuntos de dados objetivos
e subjetivos que caraterizam as atividades em que pode observar-se a convergéncia de imitagdo e
competicao” (p.209).
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aprendizagem e, consequente, mais efetivo desenvolvimento de competéncias
histdrico-geogréaficas.

No que concerne a Geografia, Almeida (1991) refere que os livros da disciplina
se limitam a mera descricdo do que é visivel no mundo. Contudo, para que a Geografia
ndo se limite desta forma: sera necessario que os alunos compreendam 0S processos
que estdo na base da organizacao do espaco, ou seja, que compreendam o método usado
na construcao do conhecimento cientifico (Verri & Endlich, 2009).

Por este motivo, Gaite (1995) enuncia os jogos de simulacdo® como forma de
aprender Geografia. O gedgrafo estd impossibilitado de reproduzir no laboratorio os
factos e os fendmenos que estuda, por isso procura reproduzi-los através de jogos de
simulagdo. Deste modo, simplificam-se temas complicados, permitindo-se que estes
sejam adequados ao ensino-aprendizagem (Verri & Endlich, 2009).

Também Schoumaker (1994, citado por Lemos, 2001) refere que,

Este tipo de atividade...[ajuda] a desenvolver capacidades de pesquisa e de

trabalho independente, de confrontar ideias, com 0s outros ou consigo préprio,

de expor opinides, de relacionar os conceitos apreendidos com a sua
aplicabilidade na vida real, de modo a conseguir-se uma “melhor compreensao

intelectual e afetiva do mundo (p.8).

Lemos (2001) acrescenta, ainda, que,

Tendo em conta 0s processos de aprendizagem inerentes a aplicacdo de uma

simulacdo em sala de aula, conforme o seu caracter mais ou menos abstrato, ela

pode desenvolver outras competéncias, como a resolucdo de problemas, o

pensamento critico, o trabalho independente e em grupo, o conhecimento de si

e dos outros (p.8).

A aplicacdo de jogos na disciplina de Geografia ndo € recente, prova disso foi
0 jogo criado por Walford (1969), para as escolas americanas, no qual alunos tinham

de refletir sobre a distribuicdo das ferrovias nos Estados Unidos (Aguiar, 1998)%°.

% Os jogos de simulagdo “reproduzem, de forma simplificada, um sistema espacial, real ou
realizavel, em que os participantes devem tomar decisdes com o proposito de apontar solugdes para 0s
problemas colocados. Esses jogos, com os objetivos didaticos, devem estar relacionados com os temas
estudados e ndo pautarem, unicamente, na perspetiva de entretenimento e recreagdo”(Gaite, 1995, citado
por Aguiar, 1998, p.8). Segundo Lemos (2001), os jogos de simulagdo surgiram aplicados a sala de aula,
na década de 1960.

10 Segundo Aguiar (1998), os alunos tinham de considerar “os diversos elementos do meio
fisico, ao lado dos acontecimentos politicos e socio-econémicos que exerceram influéncia, ao longo do
tempo, na distribuicdo da malha ferroviaria americana e correlaciona-los (p.8).
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Aguiar (1998) afirma a existéncia de trés tipos de jogos didaticos que podem ser
utilizados em Geografia: os jogos de tabuleiro, os jogos de representacéo e os jogos de
computador.

Relativamente aos jogos de tabuleiro, os mais conhecidos passam pelo War e
Monopdlio e variacOes destes, através dos quais se podera trabalhar questdes politico-
territoriais (Aguiar, 1998).

Quanto aos jogos de representacdo, mais conhecidos por role playing games
(RPG) ou dramatizagdes/ jogos de papéis como sdo conhecidos em lingua portuguesa,
estes caraterizam-se pela criacdo de uma situacdo, aventura ou histéria, na qual os
jogadores terdo de fazer escolhas ou tomar decisfes, assumindo-se como personagens
da situacéo criada (Aguiar, 1998).

Nos jogos de computador, destacam-se os SIM, nomeadamente, os SimCity
Classic e o SimCity 2.000, através dos quais 0s jogadores sdo levados a pensar em
questdes de planeamento do territério (Aguiar, 1998).

Os jogos de papel sdo igualmente utilizados em Histéria. Segundo Proenca
(1992), os jogos de papel podem constituir “estratégias extremamente importantes para
promover nos alunos o envolvimento afetivo com a Historia e, para desenvolver a
criatividade e imagina¢do empatica que o ensino de histéria deve proporcionar”
(p.134).

Acerca disto, Fermiano (2003) defende que o jogo, em Historia, possibilita atingir
diversos objetivos de aprendizagens, tais como: a) procurar diferentes informacdes para
compreender um facto; b) verificar semelhancas ou diferencas em observacdes ou
acles; c) estar atento a mudancas ou permanéncias; d) procurar respostas coerentes
sobre o que aconteceu; e) antecipar agdes e utilizar estratégias.

O mesmo autor afirma que o jogo pode apoiar a compreensdo de aspetos abstratos
e ampliar a compreensdo do meio envolvente, contemplando o passado, o presente e 0
futuro. Além disso, varios jogos possibilitam considerar simultaneamente o tempo e o
espaco (Fermiano, 2003), trabalhando-se, assim, Historia e Geografia de forma
integrada.

Também Andrade (2007) considera que 0 jogo como estratégia de ensino em
Historia traz grandes beneficios, dado que “ao imitar o quotidiano, mas dissociar-se
inteiramente dele, 0 jogo cria espacos para a criatividade, para a imaginacao e para a

comparacdo com outras realidades histéricas e modos de vida de outros povos (p.103).
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Para além dos jogos de papéis, j& mencionados acima, destaca-se, ainda, o uso de
jogos de perguntas e respostas, como o jogo da gldria.

A utilizagdo de jogos, como afirma Aguiar (1998), constitui uma excelente forma
de motivacao para a aprendizagem. Inclusive, os jogos de simulagéo contribuem para a
tomada de decisdes, a visualizacdo global de varios factos e de eventos histérico-
geograficos. Ao mesmo tempo, estimula-se a criatividade, o espirito de grupo e
pensamento critico. Os jogos tém, deste modo, uma natureza interdisciplinar e
contribuem para o desenvolvimento de propostas mais completas na escola (Aguiar,
1998).

Diversos jogos sdo comercializados para uso em contexto escolar, sobretudo em
HGP. Porém o professor também os podera construir, por si, ou em colaboragdo com
os alunos, tornando o jogo, deste modo, mais adequado ao grupo e aos objetivos e

competéncias que se pretende desenvolver nos alunos.
2.3.Metodologia

Nesta investigacdo foram utilizados diversos métodos e técnicas de recolha de
dados, cujo tratamento pareceu adequado a fiabilidade do trabalho. Com efeito, a
recolha de dados permite ao leitor “saber 0 que e como vao ser recolhidos os dados, que
instrumentos véo ser utilizados, questdes fundamentais das quais depende a qualidade
cientifica dos resultados e das conclusdes do estudo (Coutinho, 2015, p.105).

A investigacdo aqui apresentada conformou-se pelas necessidades do contexto,
aproximando-se, deste modo, de uma investigacao-acgéo, ou seja, “um estudo de uma
situagdo social que tem como objetivo melhorar a qualidade de a¢ao dentro da mesma”
(Elliot, 1993, citado por Coutinho, 2015, p.363). Deve-se optar por este tipo de
investigacdo quando se pretende saber mais sobre as variaveis, nomeadamente a relacdo
causal entre elas. Além disso, esta investigacdo adequa-se, sobretudo, a profissionais
na area de Educacio numa busca de mudanca da realidade do ensino (Coutinho, 2015).

Mobilizou-se igualmente uma metodologia mista, utilizando-se ora técnicas
quantitativas, ora qualitativas. Reichardt e Cook (1986) referem acerca desta
metodologia que existem vantagens para investigacdes com varios objetivos, pois a

utilizacdo de diferentes métodos pode permitir uma melhor compreensdo dos

! Destaca-se por exemplo o jogo de espionagem “Estoril 1942” que retrata o periodo da 2.
guerra mundial, jogo da MEBO e o jogo “Quinto Império” que aborda diversas personagens e
curiosidades da Historia de Portugal, da “Pythagoras”.
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fendmenos, assim como a utilizacdo de técnicas dos dois métodos, conduzindo a
resultados mais seguros (citado por Carmo & Ferreira, 1998).

Relativamente as amostras utilizadas no decorrer da investigagcdo — “conjunto
[s] de sujeitos de quem se recolherd os dados e deve ter as mesmas carateristicas das da
populagdo de onde foi extraida” (Coutinho, 2015) — utilizaram-se trés, cada uma para
fins diversos:

e Aplicacdo de questionérios a alunos;

e Aplicacdo da estratégia jogo;

e Aplicacdo de questionarios a professores.

A primeira amostra foi constituida pelos alunos de duas turmas de 6.° ano do
Ensino Basico'?. Da turma D participaram 18 alunos?3, (14 do sexo masculino e 4 do
sexo feminino) e da turma E participaram 20 alunos (13 do sexo masculino e 7 do sexo
feminino). Ambas as turmas tinham alunos com idades compreendidas ente os 11 anos
¢ os 16 anos. A amostragem, ou “o processo de selecdo dos sujeitos que participaram
num estudo” (Coutinho, 2015,p.89), constituiu-se como nao probabilistica e por
conveniéncia, dado que se tratou de um grupo ja construido.

A segunda amostra foi constituida apenas pela turma D, cujo processo de
amostragem foi igualmente ndo probabilistica e por conveniéncia.

A terceira amostra foi constituida por professores, de diferentes areas
disciplinares do 2.° CEB, tanto de escolas da zona de Lisboa, nas quais se realizaram
estagios, como a nivel nacional, através de grupos de professores existentes na rede
social Facebook, perfazendo um total de 34 individuos. Esta amostragem apresentou-
se como probabilistica e aleatdria, dado que a sele¢do dos sujeitos derivou do acaso
(Schutt, 1999, citado por Coutinho, 2015).

Numa investigacdo € sempre necessario pensar nas formas de recolher
informacdo, as quais se devem basear em técnicas de conversacdo, de observacéo e de
andlise de documentos informag&o (Coutinho, 2015).

Assim, nas técnicas de recolha destacam-se a pesquisa documental,
nomeadamente do projeto educativo, regulamento interno, plano anual de atividades,

projeto TEIP, plano melhoria TEIP, avaliacdo externa, relatorio de avaliacdo do

12 Cf. a caraterizagdo das turmas, no ponto 1.2.1. deste trabalho.
13 Apesar de esta turma ser constituida por vinte alunos, um dos alunos néo frequentou as aulas
durante o periodo de estagio e o outro mudou de turma antes da aplicagdo da investigacao.
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agrupamento e fichas sumativas; a observacao (grelhas de registo de observacao) e o
guestionario.

A pesquisa documental ““ visa selecionar, tratar e interpretar informagao bruta
existente em suportes estaveis (...) com vista a dela extrair algum sentido” (Carmo &
Ferreira, 1998, p.59). Ketele & Roegiers (1998) afirmam que o objeto de estudo da
pesquisa documental “é qualquer documento selecionado segundo uma estratégia muito
precisa e tratado com um dado da investigacdo, ao mesmo titulo que o discurso
recolhido pela entrevista ou que os comportamentos recolhidos pela observaciao”
(p-38).

Por sua vez, “a observacdo € . . .um meio indispensavel para entender e
interpretar a realidade social. . . sem uma observacdo cuidada, feita de modo
sistematico, ndo é possivel uma intervencgdo social eficaz” (Carmo & Ferreira, 1998,
p.96). Para Estrela, (1994), “a iniciagdo a observagdo constitui naturalmente a primeira
e necessaria etapa de uma formacéo cientifica mais geral, tal como devera ser a primeira
e necessaria etapa de uma intervencdo pedagdgica fundamentada exigida pela préatica
quotidiana” (p.29).

O processo de observacgdo constituiu-se sistematico, naturalista e participante.
Sistematico, pelo fato de se dar relevo a “coeréncia dos processos e dos resultados
obtidos” e de serem “utilizadas técnicas rigorosas em condigdes suficientemente bem
definidas para serem repetiveis” (Estrela, 1994, p.40), “como ¢é o caso das grelhas de
registo as quais sdo indispensaveis, pois o registo rapido do que se V€ evita a perda de
elementos valiosos” (Carmo & Ferreira, 1998). Naturalista, porque se observou o
“comportamento dos individuos nas circunstancias da sua vida quotidiana” (Estrela,
1994, p.45).

Por ultimo, a observacdo apresenta-se, também, como participante ou
“entrevista agdo”, como também ¢ designada este tipo de observagdo, pois “insere-Se
dentro da agdo que se desenvolve e constitui um processo de recolha de dados que se
situa entre a entrevista e a agdo” (Estrela, 1994, p.35). Na observacédo participante, o
investigador participa na vida do grupo que se encontra a estudar, sem, contudo, deixar
de representar o seu papel de observador (Estrela, 1994).

Esta opcao permitiu um maior envolvimento com o grupo de alunos observado
e, consequentemente, um aprofundado conhecimento das criangas, quer a nivel das suas

dificuldades escolares, quer a nivel de fragilidades ou potencialidades.
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Contudo, este cariz participativo, ou seja, a impossibilidade de distanciamento
do investigador do objeto de observacdo levanta algumas questfes relativamente a
possivel ineficacia da objetividade cientifica dos resultados, dada a parcialidade de
andlise ou influéncia que se pode exercer no grupo sobre o qual a investigacao incide.
Castafio (1994) diz que, para compreender o que acontece sala de aula, o investigador
necessita de possuir a capacidade metodologica de deixar de lado as suas proprias
concecdes e estar disposto a questionar tudo o que acontece na sala (citado por Carmo
& Ferreira, 1998, p.97).

Outra das técnicas fundamentais na recolha de dados, utilizadas no &mbito da
investigacao, foi o inquérito por questionario aplicado aos alunos das duas turmas
(cf. anexo L), as duas professoras cooperantes das duas turmas do 6.° ano (cf. anexos
E e F) e a professores de 2.° CEB, a nivel nacional (cf. anexo M).

Segundo Coutinho (2015) o “Inquérito (questioning) é o processo que visa a
obtencdo de respostas expressas pelos participantes no estudo” (Wiersma, 1995;
Ghiglione & Matalon, 1997) e pode ser implementado com o recurso a entrevistas ou a
questionarios” (Eisman, 1992; Charles, 1998) (p.107).

No que diz respeito ao inquérito por questionario, o entrevistador ndo se
encontra presente, ao contrario do inquérito por entrevista. Além disso, possui a forma
de um formulério impresso, podendo ser entregue em mao, enviado por correio ou por
e-mail (Charles,1998, citado por Coutinho, 2015).

O questionario realizado as duas professoras cooperantes, apresentou-se pouco
estruturado, pois, ainda, ndo se tinha suficiente informacéo sobre o objeto de estudo —
0 contexto educativo — ou seja ndo se pretendia condicionar em demasia as
respondentes, eliminando informagdes que pudessem ser relevantes (Carmo & Ferreira,
1998).

Relativamente aos questionarios realizados aos alunos das duas turmas de 6.°
ano, caracterizaram-se por ser estruturados, pois neste caso ja se pretendia verificar um
conjunto de hipdteses (Carmo & Ferreira, 1998):

e O seu nivel de motivacdo nas aulas em geral e, mais especificamente em

HGP e quais as razdes para tal;
e Perceber quais os métodos mais usados pelas suas professoras no ensino de
HGP

e E qual a opinido dos alunos relativamente a utilizacao de jogos em HGP.
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Neste questionario predominaram questfes de resposta fechada, ou seja “um
namero limitado de respostas tipicas que este [0 respondente] pode escolher” (Carmo
& Ferreira, 1998, pp. 141-142), procurando-se tornar as respostas 0 mais objetivas
possiveis (Carmo & Ferreira, 1998).

Quanto ao questionario aplicado aos professores de 2.° CEB, a nivel nacional,
realizado no Google Forms, tratou-se de um questionario estruturado, dado que as
hipoteses a verificar eram as seguintes:

e ldentificar as estratégias de ensino mais utilizadas em sala de aula,

procurando saber se 0 jogo seria uma delas;

e Que tipos de jogos sdo utilizados;

e Saber 0 que pensam sobre a estratégia do jogo didatico;

e E quais os maiores impedimentos da sua aplicacdo na sala de aula.

O questionario aplicado foi constituido por questdes fechadas e abertas,
procurando-se ndo limitar demasiado a resposta, mas também evitando o dispéndio de
tempo, dissuasor de respostas.

Recorreu-se, ainda, a outras técnicas informais, nomeadamente, a conversas
com as cooperantes, outros professores da escola e auxiliares. A relevancia desta forma
de recolha prende-se ao fato destes agentes educativos contactarem, diariamente, com
a populacdo escolar e, portanto, conhecerem o contexto escolar com maior
profundidade.

Procurou-se, igualmente na elaboracdo deste trabalho realizar conversas
informais com os alunos, pois considera-se que estas desempenham um papel
imprescindivel no sucesso desta investigagéo.

No que diz respeito ao tratamento de dados, utilizou-se o Excel para converter
a informacdo em graficos. No caso do questionario realizado em Google Forms, alguns
graficos foram gerados automaticamente. Posteriormente, recorreu-se a analise dos
graficos os quais incluiram informacao sobre: i) as grelhas de observacao, realizadas
na aplicacédo dos jogos; ii) as fichas sumativas realizadas pelos alunos antes e depois da
aplicacdo dos jogos e iii) os questionérios realizados, aplicados aos alunos e aos varios
professores do 2.° CEB.

Assim, podera dizer-se que o tratamento de dados consistiu num tratamento

estatistico e uma reflexdo a partir dos dados recolhidos (Ketele & Roegiers, 1998).
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Por fim, no que diz respeito aos principios éticos, ao longo da investigacao,
houve o cuidado de informar os varios participantes do estudo, sobre a investigacdo em
curso assim como respeitar a privacidade e confidencialidade dos dados pessoais destes
e da instituicdo. Além disso, no decorrer da investigacdo, foi sempre explicitada a

liberdade de n&o colaborar.
2.3.1. Intervencao associada ao estudo

De modo a responder a questdo inicial — como e em que medida a utilizacdo do
jogo, como estratégia de ensino, contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
historico-geogréaficas no 2.°CEB? — Construiram-se e aplicaram-se dois jogos na turma
D, relacionados com o conteudo “Salazar e o Estado Novo” (Ministério da Educacéo,
1991, p.33), com 0s seguintes objetivos gerais: i) conhecer e compreender 0s
mecanismos de difusdo dos ideais do Estado e de repressdo para com 0s opositores;
i) conhecer e compreender a manutencdo do colonialismo portugués e a Guerra
Colonial e iii) revelar gosto pelas aprendizagens.

Assim, neste breve ponto, pretende-se: i) dar a conhecer os jogos que foram
utilizados e; ii) quais o0s objetivos especificos subjacentes aos varios jogos.

Convém explicar que os jogos eram aplicados no final das aulas de forma a
consolidar contetidos do programa®*, ap6s a utilizagdo de outras estratégias ao longo da
aula.

O primeiro jogo aplicado na turma foi o Censurado (cf. anexos N e O), um jogo
de cartas e de equipa. Por sua vez, o segundo jogo aplicado na turma foi As colénias
revoltosas, um jogo em forma de tabuleiro, de pergunta-resposta, jogado entre dois
alunos (cf. anexos P e Q).

Relativamente aos objetivos especificos, pretendeu-se que o aluno, atraves
daquele jogo conseguisse:

a) ldentificar os suportes da ditadura salazarista;

b) Revelar comentarios/atitudes ou sentimentos positivos no decorrer do jogo;

¢) Cooperar com os colegas.

No caso do jogo As Coldnias Revoltosas, os objetivos especificos foram os

seguintes:

14 Estes jogos poderiam ter sido implementados no inicio ou no meio da aula, porém dada a
novidade que representava esta estratégia para os alunos e consequente excitacdo despoletada pelos
jogos, considerou-se que no final da aula seria 0 momento mais propicio a sua aplicacéo.
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a) Identificar a principal razdo da Guerra Colonial e suas consequéncias;
b) Revelar comentarios/atitudes ou sentimentos positivos no decorrer do jogo;

c¢) Cooperar com os colegas.
2.4. Apresentacao e discussao de resultados

Depois de realizado o tratamento de dados, apresentam-se e analisam-se 0s
resultados obtidos, que informam sobre as questdes empiricas referidas no inicio do
trabalho (Coutinho, 2015).

Neste tdpico serdo apresentados e analisados os dados relativos a pratica
desenvolvida na turma do 6.°D (grelhas de observacdo e fichas sumativas) e os dados
recolhidos dos questionarios aplicados aos alunos das duas turmas do 6.° ano (38

alunos) e professores do 2.° CEB (34 professores).
2.4.1. Grelhas de observacéo

As grelhas de observacdo referem-se a aplicagdo dos dois jogos como estratégia
de ensino-aprendizagem e transmitem o que foi observado, tendo em conta os objetivos
especificos e indicadores delineados previamente (cf. anexo R). Porém, tendo em conta
que apenas foi possivel, dado o contexto e a limitacdo de tempo, aplicar, dois jogos,
julga-se que estes dados fornecem resultados meramente indiciarios, suscetiveis de
confirmacgdo mais robusta, caso houvesse oportunidade de pér em préatica 0s jogos mais
vezes.

Julga-se, assim, pertinente realizar uma analise essencialmente qualitativa do
que foi observado no decorrer dos jogos.

Deste modo, observou-se, sobretudo, um grande entusiasmo na realizacdo de
uma pratica diferente da rotina. Além disso, os alunos com mais dificuldades revelaram
maior envolvimento nesta atividade, relativamente as restantes.

Quanto as aprendizagens de HGP, verificou-se que alguns alunos mobilizaram
0 que aprenderam no decorrer da aula para aplicarem no jogo.

Por outro lado, os alunos que revelavam maiores dificuldades na compreensao
da matéria trabalhada na aula acabaram por, através do jogo, superar aqueles obstaculos
— deste modo, serviu para lhes esclarecer as duvidas.
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2.4.2. Fichas sumativas

Recolheram-se duas fichas sumativas realizadas pelos alunos no 2.° Periodo e
respetivas grelhas de avaliacdo (cf. anexos S, T, U e V). Convém frisar que a
intervencdo decorreu precisamente no 2.° periodo, entre o primeiro e o segundo testes.
Por esta razdo, os possiveis efeitos positivos do jogo puderam ser aferidos nas
avaliacGes do segundo momento de avaliacao.

Assim, procurando-se perceber se a realizacdo de jogos influenciou a nota do
ualtimo teste realizado do 2.° periodo, realizou-se um gréafico com as varias notas dos
alunos nos dois testes (cf. figura 1, anexo W).

Observa-se, pois, que do primeiro para o segundo teste, ap6s a aplicacdo do jogo
didatico, onze alunos melhoraram a sua avaliagdo e s6 um a manteve. Por outro lado,
trés alunos baixaram a sua classificacdo no teste (cinco alunos ndo realizaram os dois
testes do 2.° periodo, por isso ndo foram integrados no grafico).

A correlacdo entre a aplicacdo do jogo e os resultados dos testes é francamente
positiva. E certo que outros fatores poderdo ter concorrido para aquele resultado.
Porém, tendo em conta o quadro tedrico existente que comprova as varias vantagens do
jogo didatico na sala de aula, julga-se que, no caso, ocorreu uma efetiva melhoria nas
aprendizagens da disciplina de HGP — ou seja, verificou-se um contributo no

desenvolvimento de competéncias historico-geogréficas.
2.4.3. Questionarios aos alunos

Nas respostas as quatro questdes — Qual é a tua disciplina favorita? Qual a
disciplina de que menos gostas? Por que razdo consideras essa disciplina a tua
favorita? Por que razdo ndo gostas dessa disciplina? (cf. figuras 2, 3, 4 e 5, anexo X)
— verificou-se que a maioria dos alunos prefere a disciplina de Educacéo Fisica (22
alunos) e ndo gosta, sobretudo, de Educacdo Musical (16 alunos), seguida de
Matematica (10 alunos) e HGP (7 alunos).

Nas razdes que estdo na base da preferéncia por Educacéo Fisica (EF), os alunos
destacam que: as aulas séo divertidas (16 alunos); gostam da professora (15 alunos);
gostam da matéria (14 alunos); e, percebem-na (13 alunos).

Relativamente as trés disciplinas de que gostam menos, destacam-se as duas
seguintes razdes: as aulas sdo aborrecidas (18 alunos), e “ndo percebo nada” (15

alunos).
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Julga-se interessante destacar que os alunos se sentem mais motivados para
disciplinas vistas como mais divertidas, como € o caso da disciplina de EF em que,
para além de outras atividades, se realizam jogos.

Outro aspeto a evidenciar € a relagéo entre professor-aluno, pois quinze alunos
referem que gostam da disciplina porque gostam do docente. Esta relacdo positiva entre
professor-aluno poderd beneficiar a predisposicdo dos alunos para as atividades
realizadas em EF, motivando-0s no processo de ensino-aprendizagem. De facto, para
Morgado (2014)“ a qualidade das interagdes entre professor ¢ alunos € ... um aspeto
central no estabelecimento de um clima positivo na sala de aula” (p.99).

Salienta-se, igualmente, que a compreensdo dos contetdos das disciplinas é
um fator de grande impacto na motivacao dos alunos, pois quinze alunos afirmam
que ndo gostam de determinada disciplina porque ndo compreendem nada, e treze
alunos referem que perceber a matéria é razéo para gostarem da disciplina.

Relativamente ao que os alunos compreendem na disciplina de HGP e a
autoavaliacdo que fazem do seu desempenho nessa disciplina, através das respostas as
questdes — Relativamente a matéria que é dada nas aulas de HGP...; Nas aulas de HGP
sinto que sou... (cf. figuras 6 e 7, anexo X) — verificou-se que a maioria afirma
compreender algumas coisas (17 alunos), ou compreender pouco (10 alunos); alguns,
ainda referem ndo compreender de todo (4 alunos); e, apenas, 7 alunos dizem
compreender bastante.

Na autoavaliacdo que fazem do seu desempenho, 22 alunos referem que sdo
razoaveis, 11 afirmam ser fracos e 3 sentem-se maus na disciplina de HGP. Apenas, 2
alunos se avaliaram como muito bons.

Portanto, verifica-se atraves das respostas dadas que cerca de 82% dos alunos
(31 alunos) sente dificuldades na matéria da disciplina de HGP — e a sua
autoavaliacdo reflete, igualmente, isso mesmo, pois a maioria dos alunos sente que o
seu desempenho e razoavel ou inferior (36 alunos, ou seja, cerca de 95%).

No que diz respeito as estratégias utilizadas pelos professores em HGP, na
questdo: Como é que sdo as tuas aulas de HGP (cf. figuras 8, 9 e 10, anexo X) — as
duas turmas revelaram resultados diferentes, isto porque, na turma E, a professora opta
por um ensino tradicional, apoiado no manual e exposicdo oral da matéria, ao passo
que, na turma D, a professora privilegia a visualizagio de videos ou Powerpoints. E

interessante destacar que na turma E, como seria de esperar, 0 jogo nao é, de todo,
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uma estratégia utilizada em HGP — ao contrario da turma D, em que 0S jogos
acontecem algumas vezes, sob a forma de quizzes para consolidar matéria.

Perante esta escolha de estratégias dos professores, os alunos na questdo O que
achas das tuas aulas de HGP (cf. figuras 11, 12 e 13, anexo X), responderam que
gostariam de ter aulas mais divertidas (21 alunos) — a maioria que escolhe esta opcao
faz parte da turma E, j& acima caracterizada por um ensino tradicional.

Quanto a utilizacdo de jogos nas vérias disciplinas e respondendo as questdes:
Tens alguma disciplina em que o professor use jogos para aprenderes? Se respondeste
SIM, diz qual (ais)? (cf. figuras 14 e 15, anexo X) — Observa-se que a utilizacdo de
jogos é frequente na generalidade das disciplinas, nomeadamente, em portugués (na
turma D), matematica e em EF. Contudo, convém referir que a utilizacdo de jogos é
mais frequente na turma D do que na turma E, na qual, apenas seis alunos referem que
os professores utilizam jogos.

Por ultimo, as questdes: Gostas de jogos? O que achas da utilizacdo de jogos
na disciplina de HGP? (cf. figuras 17 e 18, anexo X) — as quais permitiam
compreender a motivacdo dos alunos na utilizag&o de jogos e a sua opinido do seu uso
na disciplina de HGP, verificou-se que a maioria gosta muito de jogos (25 ou cerca
de 66% dos alunos) e considera que a sua utilizacdo poderia beneficiar as
aprendizagens em HGP (33 alunos). Convém, contudo, enunciar, que 11 alunos dizem
gostar “mais ou menos” € 2 referem que gostam pouco.

Em suma, confirma-se a ideia de que a utilizacdo do jogo enquanto estratégia
didatica deve ser uma opc¢do muito valida a tomar pelo professor. Apesar disso, e como
chama a atencdo Carvalho (2017) uma das desvantagens da utiliza¢&o do jogo didatico
em sala de aula é o facto de poderem existir alunos que ndo gostem de jogar ou
aprendam melhor através de outras estratégias. Por essa razdo o professor deve estar

atento a existéncia de outros recursos didaticos.
2.4.4. Questionarios aos professores

O questionario aplicado aos professores entre fevereiro e julho, atraves da rede
social Facebook (divulgado em grupos de professores, perfazendo uma populacéo que
rondava as 70 378 pessoas) e nas escolas em que se interveio perfez o total de 34

respostas, registando-se que a maioria foi de professores que lecionam ha mais de
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quinze anos (18 professores), e que ensinam Matematica (18 professores) e Ciéncias da
Natureza (12 professores) (cf. figuras 19 e 20, anexo Y).

Julga-se que, considerando quer o nimero de professores que respondeu a este
questiondrio, quer a disciplina que estes lecionam, pode-se avancar com algumas
hipdteses: nomeadamente que os professores, dado o desgaste proprio da profissdo e
pela sobrecarga do programa a lecionar, ndo estardo tao disponiveis para colaborar em
questionarios que apoiem trabalhos investigativos na area da educacdo. Além disso, o
facto de a maioria das respostas ser proveniente de professores de Matematica, leva a
crer que estes estejam mais sensibilizados para 0 uso do jogo no ensino-aprendizagem
do que os restantes professores de outras disciplinas.

Na verdade, a estratégia do jogo na matematica esta consagrada em varios
documentos oficiais, e desde a formac&o inicial do individuo — como é o caso das
Orientacdes Curriculares para Educacéo Pré-Escolar (I. L. da Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016)%° .

Voltando a apresentacdo das respostas dos professores, observa-se que a maioria
utiliza, como estratégia de ensino, 0 manual ou fichas (25 professores), seguida da
estratégia de dinamizacdo de debates ou discussdo de assuntos (23 professores) e
realizacdo de jogos (23 professores); utilizacdo do Powerpoint (20 professores);
exposicdo oral de contetdos (19 professores); visualizacdo de filmes/videos (18
professores); analise de imagens, documentos ou gréaficos (18 professores) e
investigacao/pesquisa de varios assuntos (17 professores) (cf. figura 21, anexo Y).

Quanto ao predominio do uso do manual na sala de aula, torna-se importante
frisar que, apesar de se compreender a tentacdo no uso de estratégias pré-fabricadas,
contidas nos manuais, o facto € que nem sempre essas estratégias vao ao encontro das
necessidades da turma. Além disso, “muitas vezes, curriculos oficialmente abertos ou
flexiveis sdo fechados pelas op¢des/gestdo apresentadas pelos autores do manual,
pondo cobro a qualquer inovagdo curricular ou flexibilizagdo da parte do
professor”’(Félix, 1998, p.51).

5 No qual se refere, “O brincar € o jogo favorecem o envolvimento da crianga na resolugio de
problemas, pois permitem que explore o espaco e 0s objetos, oferecendo também multiplas
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e raciocinio matematicos... Também jogos com
regras (cartas numeradas, lotos, dominos, etc., bem como os jogos tradicionais de movimento) levam a
compreensdo e a aceitacdo de regras previamente fixadas e ao desenvolvimento de raciocinio
matematico, especialmente o raciocinio estratégico (prever possibilidades e optar entre elas) e favorecem
a autonomia da crianga” (pp.74-75).
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Relativamente ao uso do jogo como estratégia de ensino-aprendizagem, o facto
de a maioria dos professores, que respondeu a este questionario, lecionar matematica,
levou a que o jogo fosse considerado a segunda estratégia mais usada na sala de aula.
Tal ideia é reforcada quando, na questdo seguinte sobre os jogos utilizados, a maioria
se refere a jogos ligados a Matematica (cf. figura 22, anexo Y).

Destaca-se, também, que através de algumas respostas existe alguma imprecisdo
sobre aquilo que podera sera considerado como jogo — € 0 caso das respostas
“manipulagdo de objetos” e “tangram”.

Na questdo sobre o que os professores pensam da utilizacdo dos jogos como
estratégia de ensino, verifica-se ser comum a maioria a ideia do jogo como promotor
de aprendizagens (cf. figura 23, anexo Y). Existem, ainda, algumas respostas que
revelam desconhecimento desta estratégia, assim como também revelam receio em
atrasar o “programa a cumprir”’. Esta ultima resposta ¢ compreensivel, dada a pressao
colocada nos professores para lecionarem o que se encontra estabelecido. Porém,
evidencia a ideia de que muitos professores vém o curriculo como um fim em si e ndo
como um meio para se alcangar aprendizagens e competéncias (Rold&o, 2006).

Na ultima questéo, sobre as raz6es de impedimento na utiliza¢do do jogo na sala
de aula, a maioria (23) dos professores enunciou, como principal razdo, a
extensdo/obrigatoriedade de contetdos do programa (cf. figura 24, anexo Y).

Efetivamente, considera-se que 0s programas, na generalidade das disciplinas,
apresentam-se extremamente longos, ndo dando hipoteses, muitas vezes, ao professor
de inovar, dado o tempo que tal requer. Além disso, destaca-se a ideia de um curriculo
“pronto a vestir de tamanho tnico”, como refere Formosinho (2009, p.45), o qual se
carateriza por ser “completamente independente das carateristicas dos alunos...[¢]

indiferente a eficacia da sua aplicagao” (Formosinho, 2009, p.45).
2.5. Concluséao

De forma a apresentar os resultados da investigacdo desenvolvida apresentam-
se as conclusdes mais relevantes, na perspetiva de responder as questfes inicialmente
colocadas:

e Que estratégias de ensino-aprendizagem sdo utilizadas na sala de aula?
e Quais as vantagens do jogo didatico aplicado ao ensino das varias

disciplinas, nomeadamente em HGP?
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e Que tipos de jogos didaticos se deverdo utilizar para desenvolver
competéncias em HGP, no 2°CEB?

e Como e em que medida a utilizagdo do jogo contribui para o
desenvolvimento de competéncias historico-geogréaficas no 2.° CEB?

Para apresentar respostas a estas varias questdes mobilizam-se, por um lado, a
investigacdo realizada a nivel do quadro tedrico, e por outro, a investigacdo derivada
da intervencdo préatica de jogos e dos questionarios aplicados.

De acordo com o quadro tedrico e a investigacdo pratica que se realiza neste
trabalho, parece que as estratégias utilizadas na sala de aula limitam-se, sobretudo, a
estratégia de exposi¢do oral de contetidos, a qual muitas vezes em regra é acompanhada
pela utilizacdo do manual — instrumento que apresenta estratégias genéricas, por
conseguinte, tendencialmente descontextualizadas das necessidades da turma ou até
pouco flexiveis, na generalidade dos casos.

Salientam-se, ainda, como estratégias utilizadas, na sala de aula, o visionamento
de filmes ou diapositivos. Estas estratégias, apesar se apresentarem como mais
aliciantes, comparativamente a exposicao oral, constituem, porém, exemplos de
estratégias expositivas, caraterizadas pela atitude passiva dos alunos, sem qualquer
envolvimento ativo na construgéo das suas aprendizagens.

Portanto, através dos questionarios aplicados, pode-se afirmar, que na
generalidade, a estratégia do jogo didatico ndo € uma pratica recorrente no processo de
ensino-aprendizagem, valorizando-se, sobretudo estratégias que nao aliciam os alunos
a gostarem de aprender, nem apoiam as suas aprendizagens.

No que se refere as vantagens do uso do jogo didatico, nas varias disciplinas,
inclusive em HGP, salienta-se, sobretudo, o contributo motivador do jogo, como
potenciador de aprendizagens.

Acrescem outras vantagens significativas: o desenvolvimento da criatividade, o
incremento do espirito critico, da observacao e da cooperacao.

Acresce que, 0 jogo constituiu, também, uma ferramenta importante na
verificacdo de insuficiéncias no processo de aprendizagem — permitindo ao professor e
ao aluno colmatarem as respetivas dificuldades.

Tendo em conta esta relacao vantajosa entre o ludico e a aprendizagem, seria de
esperar que a utilizacdo do jogo fosse mais frequente nas diversas disciplinas. Porém

esta estratégia, como foi possivel analisar através dos questionarios, apenas se encontra
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mais rotineiramente utilizada nas disciplinas de Matematica e Educacdo Fisica.
Portanto, a estratégia do jogo nédo é frequente na generalidade das disciplinas — e menos
ainda em HGP.

Contudo, existem inUmeras possibilidades de jogo, podendo destacar-se as
simulacdes, jogos de tabuleiro, jogos de representacao ou jogos de papéis, role playing
games, e jogos de computador. Ou seja, existem e podem recriar-se nUMerosos jogos,
para aplicacdo especifica nas aulas de HGP.

Tendo-se verificado, a partir das respostas aos questionarios, que o ensino de
HGP carateriza-se pela auséncia ou diminuta ludicidade, com resultados de
aprendizagem baixos, procurou-se através desta investigacdo aplicar jogos nesta area.

Apesar das limitagBes e dificuldade em isolar outras variaveis, os resultados
exprimem uma correlagdo entre a aplicacdo do jogo e a melhoria das avaliagdes, nos
testes. Resultado que estd em linha com a observavel relacéo positiva entre motivacao
e 0 processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, as aprendizagens desenvolvidas pelos jogos permitiram contribuir
para o desenvolvimento de varias competéncias historico-geogréaficas, nomeadamente:
mobilizar vocabulario histérico-geografico na construcdo do conhecimento e na
comunicacdo em HGP; utilizar diferentes fontes de informacdo, com diversas
linguagens; localizar, no espaco e no tempo, fenémenos politicos, econdmicos e sociais
e mobilizar conhecimentos historico-geograficos para analisar novas situagdes (Dias
& Hortas, 2017).

Contudo, e apesar das vantagens da utilizacdo do jogo didatico em HGP,
verifica-se significativa resisténcia dos professores ao seu desenvolvimento. Para tal,
contribuem diversas razdes, destacando-se, situagdes que podem facilmente prejudicar
0 cumprimento e a obrigatoriedade do programa. A necessidade de “cumprir o
programa”, associada riscos da experimentacdo (presume-se) sobrepBe-se, assim, a
principal fungéo do professor — que é ensinar, desenvolvendo competéncias nos alunos.

Respondendo a problematica que levou ao desenvolvimento desta investigacéo
— designadamente, como e em que medida a utiliza¢ao do jogo, como estratégia de
ensino, contribui para o desenvolvimento de competéncias historico-geograficas
no 2.°CEB — pode concluir-se que o jogo, enquanto estratégia na sala de aula, contribui
para o desenvolvimento de objetivos de aprendizagem de HGP, desde logo, através da

maior predisposi¢do dos alunos para aprender. Mais, 0 jogo permite um envolvimento
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ativo, do aluno, na construcdo do seu conhecimento — 0 que pressupde aprendizagens
mais significativas e consequente desenvolvimento de competéncias.
Assim, pode afirmar-se que o jogo, como estratégia de ensino-aprendizagem
permite o desenvolvimento de cidad&os histérico-geograficamente mais competentes.
Numa perspetiva de possibilidades futuras, considera-se relevante que varias
escolas promovam jogos entre si, procurando trabalhar diferentes épocas historicas ou
envolvendo mesmo os alunos na construcao desses jogos, solicitando a participagéo da
comunidade local. Mas para este cenario se realizar, hd que dar espago a inovagdo
pedagdgica, por parte professores, amarrados ao cumprimento de um programa e com
dificuldades em sairem de uma rotina expositiva, secular, de resultados efetivos

aleatdrios e pouco envolventes da sua marca pessoal.

3. REFLEXAO FINAL

Neste ponto serdo abordados aspetos relativos a pratica efetuada nos dois
contextos e a investigacdo aqui apresentada — assim como aspetos relacionados com o
desenvolvimento pessoal e as fragilidades percecionadas no exercicio da profissao
docente.

A intervengdo nos dois ciclos constituiu uma valiosa experiéncia na
compreensdo do atual sistema de ensino. De um lado, frequentou-se uma escola que
preza a qualidade, sendo visivel neste tipo de contexto, pais que se interessam pelas
aprendizagens dos filhos e professores gque, apesar do cansago, procuram inovar: uma
escola em que os alunos sentem gosto pela aprendizagem.

Ja quanto a outra escola (que constituiu a primeira intervencédo), encontrou-se
um cenario caraterizado por, em regra, pais ndo preocupados com as aprendizagens dos
filhos, nem sequer valorizando o trabalho destes. Os alunos apresentam um historial de
retencdo, fragilidades de aprendizagens e indisciplina acentuada. O gosto pela
aprendizagem apresentava-se minimo. Os professores encontram-se cansados e
frustrados, ndo revelando motivagcdo para inovar, nas suas estratégias de ensino-
aprendizagem.

Tanto quanto parece, a escola publica, da forma como atualmente funciona,
reafirma e potencia a separacdo social, pois ndo consegue dar respostas eficazes a
alunos de meios desfavorecidos. Desde logo, porque ndo consegue atuar ao nivel dos

pais, primeiros educadores.
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Foi neste contexto, num 2.° CEB, que se interveio e no qual se sentiu o intenso
desgaste que a profissdo docente acarreta neste tipo de ambientes — no qual, o professor
resta abandonado a sua sorte.

Este contexto dificil contribuiu, no entanto, para a compreensao de algumas das
fragilidades dos professores e sobretudo, da mestranda, em contextos complexos que
exigem muito mais do que a formacdo de professores oferece, desde logo, resiliéncia.

Contrariamente a este contexto, no 1.° CEB, pdde-se, dado o ambiente propicio
a tal, desenvolver préaticas desafiantes com alguma continuidade e contar com a
colaboracdo da professora cooperante que, sempre se mostrou disponivel para uma
aprendizagem conjunta. Aqui a experiéncia revelou-se mais enriquecedora a nivel
profissional e pessoal.

N&o obstante, as dificuldades experienciadas nos dois estagios e nos projetos
desenvolvidos, ambos proporcionaram aprendizagens valiosas para a formagdo como
futura docente da mestranda.

Mais uma vez, verificou-se que, ensinar ultrapassa a simples passagem de
conhecimentos, demonstrando tratar-se, pois, de uma aprendizagem mutua em
cooperacéo, entre professores e entre professores-alunos.

Relativamente ao estudo que aqui se apresenta e que foi desenvolvido no 2.°
CEB, verificaram-se, porém, diversas resisténcias das professoras cooperantes a
aplicacdo de praticas inovadoras — o que dificultou a realizagdo deste trabalho. Estas
resisténcias incidiram, sobretudo, no receio de perder o controlo da turma ou, ainda, na
concecdo de que o0 jogo é uma estratégia limitada ao divertimento, sem envolvimento
com a aquisicao de aprendizagens. A colaboracdo e uma atitude mais positiva poderiam
ter sido fulcrais no desenvolvimento desta investigacdo, tornando a sua aplicacao
pratica mais gratificante.

No que se refere a fragilidades profissionais, os dois estagios, permitiram
verificar que a mestranda se encontra menos preparada para lidar com situacfes de
indisciplina constante e acentuada, as quais como se sabe s&o inerentes ao ensino,
sobretudo, em contextos como o mencionado do 2.° CEB.

A integracdo de alunos com NEE constitui outra fragilidade, desconhecendo-se
varias praticas integradoras destes alunos, tema que ndo objeto significativo do curso.
Além disso, a diferenciacdo pedagogica, que nunca se observou nos estagios, apesar de
procurar desenvolver-se por iniciativa pessoal, leva a mestranda a crer que a

diferenciacdo apenas se mantém no quadro teorico. Situacdo preocupante, dado que a
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escola deveria ir ao encontro das individualidades de cada aluno, numa perspetiva de
se apresentar como mais eficaz e integradora.

Por ltimo, pode-se afirmar que ao longo da formacdo, as intervengdes em
diferentes escolas, apesar de muitas vezes dificeis e desgastantes a Varios niveis,
contribuiram em muito para a construcdo como futura docente. Apesar do sistema de
ensino se mostrar insuficiente para dar resposta as necessidades dos alunos, acredita-se
que o professor pode fazer a diferenca na aprendizagem, assim como na formagéo
pessoal dos alunos.
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Anexo A. Tabela: potencialidades e fragilidades no contexto do 1.°CEB

DISCIPLINAS/
COMPETENCIAS

POTENCIALIDADES

FRAGILIDADES

Lingua Portuguesa

-Leitura
-Oralidade

Escrita:

-Ortografia

-Utilizacdo de paragrafos
-Coesdo textual
-Pontuacdo/acentuacéo
-Translineacéo

- Retoma

-Acentuacao

Matematica

-NUmero e operacoes
Organizacdo e tratamento
de dados

-Célculo mental

Geometria e medida:

-Um quarto de volta, meia
volta- percursos

-Horas

-Massa/peso
-Capacidade/volume
Comunica¢do matematica

Estudo do Meio

-Gosto por experiéncias
praticas

- Nao observadas

Competéncias sociais

-Autonomia
-Participacgéo
-Comportamento

-Cooperacéo
-Solidariedade
-Tolerancia

Tabela 1. Potencialidades e fragilidades 1.° CEB
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Anexo B. Entrevista a professora titular da turma 1.° CEB

QUESTIONARIO A PROFESSORA COOPERANTE

Este questionario insere-se no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionado I, do 2.° ano, do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB, da Escola Superior de Educacdo de
Lisboa.

O seu objetivo é conhecer o contexto educativo de forma a ser delineado um plano
de intervencdo adequado as necessidades da turma.

Agradecemos desde ja a colaboracdo neste questionario. Referimos também que

todos os dados fornecidos serdo tratados de forma confidencial e anénima.

1. Qual a sua formacéao académica?
Curso Superior de Educacgdo de Professores de Ensino Béasico — 2.° Ciclo, Variante

de Matematica e Ciéncias da Natureza.

2. Héa quanto tempo é professor(a) do 1.° Ciclo do Ensino Basico?
Terminei o curso em junho de 1998 e comecei a lecionar em setembro desse mesmo

ano, ou seja, ha aproximadamente vinte anos.

3. Que rotinas (diarias ou semanais) tem implementadas com a turma?
Fichas de calculo mental realizadas semanalmente e o projeto de escrita de textos,

desenvolvido em parceria com a turma do 2.° B.

4. Quais as estratégias de ensino e aprendizagem que utiliza? Segue algum

modelo de ensino ou adota diferentes metodologias de varios modelos? Quais?
Nao me identifico especificamente com uma metodologia. Vou procurando manter-

me atualizada participando em acdes de formacdo que considere pertinentes e que

enriquecam a minha préatica pedagagica.

1. Que instrumentos de registo utiliza nas aulas (sumarios; registo de verificacao
de tpc; etc.)?
Os registos de sumarios, t.p.c., faltas de material,...sdo feitos na plataforma escolar.

Utilizo também grelhas para classificacdo das fichas de avaliacdo sumativas.
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2. Tem/recomenda alguma organizacéo especifica para os instrumentos de
registo dos alunos (cadernos diarios, por exemplo)?

Eu gosto de trabalhar com cadernos diérios de Portugués/ Estudo do Meio e de
Matematica. Nos cadernos os alunos iniciam a licdo escrevendo a data, o dia da semana,
0 estado do tempo (ilustracdo) e o nome completo. Realizam atividades de
complemento aos manuais e livros de fichas. Utilizam ainda o dossié para arquivar

fichas de trabalho.

3. Com que frequéncia envia trabalhos para casa? Existe algum critério?
Envio trabalhos com regularidade, evitando enviar a terca-feira, por ser o dia em

que alguns alunos da turma, apds as aulas, ainda tém catequese no Colégio.

4. Como faz a adequacdo curricular / diferenciacdo pedagdgica, tendo em conta
os diferentes niveis de conhecimentos dos alunos?

A turma é composta por alunos com ritmos de aprendizagem e trabalho diferentes,
como é comum na maioria das turmas. Neste sentido, existiu a necessidade de fazer um
levantamento das dificuldades dos alunos e delinear estratégias com os pais, com 0s
diferentes docentes e tentar integrar os alunos em todas as atividades, até porque o
Colégio, através do seu Projeto Educativo, ndo contempla grandes apoios para alunos
com maiores dificuldades. Em sala de aula, dou bastante importancia ao reforgo
positivo, “chamadas” constantes e sempre que possivel proporcionar um apoio mais

individualizado.

5. Como realiza a avaliagdo dos alunos?

A avaliacéo é continua, sendo realizada através da aprendizagem formal e informal
dos alunos, da participacdo e empenho dos mesmos. Para além disso, realizam fichas
de avaliagdo intermédias e trimestrais. No Colégio Militar também ¢ avaliado o atavio
e aprumo dos alunos, a realizagéo dos trabalhos de casa e o cumprimento das regras do

Colégio.

6. Contacta com os professores das Areas de Enriquecimento Curricular?

Sim, sempre que existe essa necessidade. As vezes é necessaria a minha presenca
para resolver situacdes de carater comportamental (Inglés). Na Expressdo Dramatica,

colaboro com a professora Manuela nos ensaios para as pecas de teatro apresentadas
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nas festas de Natal e de final de ano, no sentido de manter a turma minimamente serena

enguanto decorrem 0s ensaios.

7. Faz reunides de pais com que frequéncia?

Existe a reunido de inicio de ano letivo, uma reunido intermédia de 1.° Periodo, a
trimestral de 1.° Periodo, uma intermédia de 2.° Periodo e a trimestral de 2.° Periodo e
uma reunido final de 3.° Periodo.

Contudo, e sempre que necessario, a pedido dos Pais/Encarregados de Educacgéo
ou solicitada por mim, reunimos individualmente, o que ocorre com bastante

frequéncia.
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Anexo D. Descricdo de estratégias e atividades implementadas no 1.°

CEB

DISCIPLINAS

MEDIDAS IMPLEMENTADAS

PORTUGUES

Rotina “Ler e Mostrar”:

-Canto da leitura

- Requisices de livros para ler em casa, no saco proprio para tal
(livro viajante)

-ApresentacOes de parte da historia de livros aos colegas

- Escrita de comentarios sobre o livro lido (quem leu, se gostou ou
se ndo gostou e porqué)

Rotina “Porco Pisco, Formiga Feliz e Rato Rico” (Planear,
Fazer e Rever):

- Criacdo de histdrias, a partir de indutores (contos tradicionais,
imagens, palavras, musica)

Rotina trabalho de textos:

- Reviséo de textos produzidos pelos colegas em pares ou em
grande grupo;

- Livro de histérias partilhadas com o0 2.° B.

- Escrita a pares

Detetive ortografico

ESTUDO DO
MEIO

-Percursos (integracdo com matematica);

-Atividade de categorizacdo dos animais;

-Explorar materiais (atividade de decalque);

-Atividades dos estados fisicos dos materiais (farinha & agua nos
diferentes estados)

-Experiéncias préticas e exploracao das etapas do método cientifico

MATEMATICA

Desafios semanais:

-Caixa com problemas/desafios que os alunos poderiam realizar na
aula ou levar para casa para resolver

Rotina de calculo mental:

-Folha com vérias operacOes para serem realizadas em 20 minutos.
Exercicios de exploracao:

-Tangram, Pentaminos e simetrias.

Jogos

-Horas, localizacdo e orientagdo no espaco.

Canguru matematico
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COMPETENCIAS
SOCIAIS

Plano individual de trabalho (PIT):

- Autoavaliacdo e heteroavaliacao diaria e semanal.

Lista de entreajuda:

- Grelha afixada na sala de aula com diversas colunas organizadas
segundo as seguintes categorias: quem tem dificuldades, em qué,
guem se oferece para ajudar

Conselho de turma:

- Momento na sexta-feira onde se realiza a avaliacdo do PIT e se
fala dos diversos conflitos que existiram ao longo da semana e que
se encontram registados no “diario queixoso” (caderno).

Tempo de estudo auténomo (TEA):

- Momento em que os alunos podem escolher (dentro de algumas
tarefas pré-estabelecidas e alguma orientacdo das professoras ou
comentarios no PIT) a tarefa a realizar, nomeadamente: trabalhos
de projeto, apoiar colegas que precisam de ajuda, fazer ditados a
pares, fazer problemas para os colegas, fazer ficheiros de portugués,
gramatica, matematica ou estudo do meio, ler no canto de leitura,
fazer cOpias, escrever historias, preparar as apresentacoes dos livros
e fazer trabalhos de casa.

Tabela 2. Estratégias e atividades 2.°CEB
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Anexo E. Questionario a professora titular da turma E, 2.°CEB

QUESTIONARIO

Este questionario surge no dmbito da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada I1, do 2° ano do curso de Mestrado de Ensino no 1.° CEB e no 2.° CEB
em Portugués e Historia e Geografia de Portugal e tem como objetivo compreender o
funcionamento da escola e ajudar na caraterizagdo do grupo de alunos com o qual se
ird intervir. A caraterizagdo do grupo de alunos sera preponderante para a aplicacao de
um plano de intervencdo adequado as necessidades da turma.

Os dados recolhidos serdo de uso exclusivo para o trabalho de
investigacdo no ambito da disciplina acima mencionada, garantindo-se a sua

confidencialidade.

1. Género: F | x| M

2. Habilitagdes:

R.: Licenciatura em Histéria — Faculdade de Letras de Lishoa

3.Ha quanto tempo é professor(a) deste ciclo de ensino?
R.: 28 anos

4. Que outras fungdes desempenha na escola e/ou no agrupamento?

R.: Diretora de Turma

5.Ha quanto tempo leciona nesta escola?

R.: Desde o inicio do corrente ano letivo.

6.0 que pensa da forma como funciona esta instituicao?

R.: Muito bem, sobretudo se considerarmos que se trata de uma escola TEIP.
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7.Colaborou na elaboracéo do Projeto Educativo? O que pensa deste documento?
R.: N&o, mas saliento a atencdo que o mesmo confere, a prevencdo do abandono

escolar, ao absentismo e a indisciplina.

8.Existe trabalho colaborativo entre professores? Em que ambito?

R.: Sim, principalmente a nivel de departamento, grupo disciplinar e conselho de turma.

9. Como caracteriza esta turma relativamente as suas potencialidades/
fragilidades (6°E) relativamente as aprendizagens nas disciplinas de Historia e
Geografia de Portugal e Lingua Portuguesa?

R.: Esta turma na generalidade, manifesta muitas dificuldades no que respeita a
aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos. Isto porque a maioria dos alunos,
(independentemente das estratégias postas em pratica), ndo reconhece na aprendizagem
qualquer utilidade pratica, a curto ou longo prazo. Assim, deve-se potenciar qualquer
contetido quando se verifica que de alguma forma o mesmo indicia interesse por parte

dos alunos.

10. Como caracteriza esta turma relativamente as suas potencialidades/
fragilidades (6°E) relativamente as competéncias sociais?

R.: Esta turma, tal como outras deste agrupamento, na sua maioria € constituida por
alunos que fazem parte de familias desestruturadas, com baixos rendimentos,
socialmente “comprometidas” por terem tido problemas com a justica, entre outros...
Inevitavelmente, grande parte dos alunos revelam uma baixa autoestima, que traduzem
em comportamentos e atitudes desajustadas.

Considero, que em termos de competéncias sociais, estdo ao nivel dos progenitores.
Isto é, socialmente copiam os modelos que para eles sao referéncia, e a maior parte das

vezes nao reconhecem na escola um meio para as alcancar.

11.Quais sdo as estratégias mais frequentemente usadas para a eficacia da
disciplina?
R.: Na verdade, nesta escola, € saber usar e dosear a afetividade, sem nunca esquecer

que ndo se tem efetivamente qualquer laco afetivo com o aluno.
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12. Como organiza as aulas?

R.: Cumprindo o programa e usando de total flexibilidade.
13.Como realiza a avaliagdo dos alunos?
R.: De acordo com os critérios de avaliacdo, sem esquecer nunca o conhecimento que

tenho do aluno, que decorre da observacéo direta.

Lisboa, 13 de Janeiro de 2018
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Anexo F. Questionario a professora titular da turma D, 2.° CEB

QUESTIONARIO

Este questionario surge no ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada I1, do 2° ano do curso de Mestrado de Ensino no 1.° CEB e no 2.° CEB
em Portugués e Historia e Geografia de Portugal e tem como objetivo compreender o
funcionamento da escola e ajudar na caraterizacdo do grupo de alunos com o qual se
ird intervir. A caraterizagdo do grupo de alunos sera preponderante para a aplicacao de
um plano de intervencdo adequado as necessidades da turma.

Os dados recolhidos serdo de uso exclusivo para o trabalho de
investigacdo no ambito da disciplina acima mencionada, garantindo-se a sua

confidencialidade.

1. Geénero: Fl x | M

2. Habilitagdes:

R.: Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Bésico.

3.Ha quanto tempo é professor(a) deste ciclo de ensino?
R.: Desde de outubro.

4. Que outras fungdes desempenha na escola e/ou no agrupamento?

R.: Professora do 6.°ano de Portugués e Historia e Geografia de Portugal.

5.Ha quanto tempo leciona nesta escola?
R.: Desde de outubro.

6.Colaborou na elaboracéo do Projeto Educativo? O que pensa deste documento?
R.: Nao.

7.Existe trabalho colaborativo entre professores? Em que ambito?
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R.: Sim. Partilha de ideias e de estratégias a adotar em sala de aula. Para além disto,
trabalho com uma professora, que ndo é do meu conselho de turma, que conhece 0s

alunos da minha diregéo e que me ajuda a resolver problemas existentes na sala.

8. Como caracteriza esta turma relativamente as suas potencialidades/
fragilidades (6°D) relativamente as aprendizagens nas disciplinas de Historia e
Geografia de Portugal e Lingua Portuguesa?

R.: Os alunos ndo demonstram qualquer empenho e motivacdo pelas atividades propostas e
apresentam graves lacunas a nivel de conhecimento do Portugués. Ha ainda a referir que muitos
dos alunos ndo trazem material para a aula e que a falta de estudo, empenho, motivagéo e
concentracdo sdo, também, responsaveis pelos maus resultados da disciplina.

Na disciplina de Histdria e Geografia de Portugal, os alunos demonstram um desinteresse geral

pela disciplina. Nao conseguem relacionar 0s acontecimentos com a atualidade.

9. Como caracteriza esta turma relativamente as suas potencialidades/
fragilidades (6°D) relativamente as competéncias sociais?

R.: E uma turma com uma grande instabilidade comportamental.

10.Quais sdo as estratégias mais frequentemente usadas para a eficacia da
disciplina?

R.: Escola e Leya virtual; fichas de trabalho; participacdo direta dos alunos (idas ao

quadro), etc.

11.Como realiza a avaliagdo dos alunos?

R.: participacéo, fichas de avaliacdo, assiduidade, pontualidade e empenho.

Lisboa, 13 de Janeiro de 2018
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Anexo G. Planta da sala do 6.°D, 2.° CEB

Quadro interativo Quadro branco




Anexo H. Planta da sala do 6.° E, 2.° CEB

Quadro interativo Quadro branco

d

Port
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Anexo I. Descrigdo de estratégias e atividades implementadas no 2.°CEB no 6.° E e 6.°D

DISCIPLINA

PORTUGUES

HISTORIAE
GEOGRAFIA
DE PORTUGAL

ESTRATEGIAS/ATIVIDADES

Expressoes idiomaticas/ frases com historia

DESCRICAO DAS ATIVIDADES IMPLEMENTADAS

- Escrever a expressdo no quadro branco;

- Os alunos formulam hipoteses sobre a origem e significado da expressao;

- Discussdo coletiva sobre as varias hipdteses e em grupo tenta-se chegar ao significado e
origem real da expressdo idiomatica.

Correspondéncia por carta entre as duas turmas

- Com o intuito de abordar a estrutura da carta para que os alunos ficassem motivados a
aprender, realizou-se uma atividade de correspondéncia entre turmas;
- Os alunos ndo sabiam o destinatario para o qual escreviam.

Tabela de significados

- A tabela foi usada inicialmente para apoiar a compreensao do texto “Pedro Alecrim”;

- Inicialmente, os alunos escreviam a palavra dificil ou palavra desconhecida.

- De seguida, colocavam previsdes sobre o significado das palavras.

- No final da aula, podiam consultar o dicionério e comparar o significado real com as suas
previsoes.

Guides de leitura

- Os guiBes de leitura serviram para apoiar a compreensdo dos textos narrativos e motivar
para a leitura,
- A leitura era acompanhada por guides.

Construcéo de inferéncias a partir da visualizagdo de videos

- Enquadramento tedrico do video;
- Visualizagao do video;
- Questdes sobre o video para entender o que os alunos entenderam daquilo que viram.

Interpretacdo de uma BD

- Enquadramento teérico da Banda Desenhada sobre o Estado Novo;

- Projecéo da BD;

- Questdes sobre a BD com o proposito de inferir; extrair informagdo pertinente com base na
imagem.
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Jogos ludico-didaticos

- Concretizados a pares ou em pequenos grupos;

- O seu objetivo era a consolidacéo de conhecimentos e uma aprendizagem mais didatica dos
conteudos abordados.

- Tabela de pontos para promover a competicdo saudavel e levar os alunos a colocar mais
empenho nas tarefas.

Leitura de livros infantojuvenis que recriam eventos e/ou temas
historicos

“O dia em que mataram o rei”, de José Jorge Letria:
- Roteiro de leitura através do Powerpoint
- Leitura em voz alta e acompanhada pela professora;
- Selec¢do de alunos aleatdrios e outros que se voluntariam para a leitura;
- Leitura integral do livro;
- Registo por parte dos alunos das palavras dificeis;
- Pausas na leitura para discussdo coletiva sobre o possivel significado da palavra
(relacionando-o0 com o contexto).
“Machados dos Santos — o0 herdi da rotunda”, de José Jorge Letria:
- Roteiro de leitura através do Prezi (simulagdo do jornal “O século - de 5 de outubro de
1910~
- Leitura em voz alta e acompanhada pela professora;
- Alunos selecionados aleatoriamente e de forma voluntéria para registarem as respostas
no quadro;
- Leitura ndo integral: previamente selecionou-se as partes da narrativa com maior
importancia;
- Registo por parte dos alunos das palavras dificeis;
- Pausas na leitura para discussdo coletiva sobre o possivel significado da palavra
(relacionando-o0 com o contexto)
“A minha primeira republica”, de José Jorge Letria:
- Roteiro de leitura através do Powerpoint;
- Guido de leitura “A minha primeira republica” com perguntas de compreensdo e
interpretacdo de texto;
- Leitura em voz alta e acompanhada pela professora;
- Selecgdo de alunos aleatérios e outros que se voluntariam para a leitura;
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- Leitura ndo integral: previamente selecionou-se as partes da narrativa com maior
importancia;

- Registo por parte dos alunos das palavras dificeis;

- Pausas na leitura para discussdo coletiva sobre o possivel significado da palavra
(relacionando-o com o contexto);

Sistematizacao de conteidos através de esquemas sintese

- Sistematizacdo oral dos contelidos abordados;
- Discussdo coletiva sobre o tema;
- Concretizagdo de um esquema sintese no quadro.

Localizacdo no tempo através de friso cronolégico

- O friso cronolégico foi construido previamente;

- Durante a aula era apresentado o friso cronolégico incompleto e dada oportunidade aos
alunos de completar as datas que correspondiam aos eventos historicos e vice-versa;

- Ao longo das aulas, a concretizagéo do friso cronoldgico foi uma constante. Adicionando
no final de cada subdominio as datas e os acontecimentos historicos.

Analise documental

- Esta analise documental inclui imagens e documentos histéricos, como os manuais Unicos,
cartazes e imagens de salas de aula durante o Estado Novo e/ou os mapas das coldnias
portuguesas durante a | Guerra Mundial;

- Os documentos eram colados no quadro branco e/ou projetados no quadro interativo;

- Num primeiro momento, pedia-se aos alunos que observassem as imagens e tentassem
entender qual o propdésito das mesmas (noutros casos, 0 que é que estava representado);

- Iniciava-se uma discussdo coletiva sobre o contetido da imagem, objeto ou documento.

Tabela 3.Estratégias e atividades 2.° CEB.
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Anexo J. Tabela de classificacdo de estratégias ensino/aprendizagem

CLASSIFICACAO DE ESTRATEGIAS DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Situacdes da vida real

Simulacao da realidade

Abstracdes da realidade

Inquérito:

Pesquisa bibliografica
Trabalho de campo
Biogréfica

Estagios:
Experiéncias de trabalho
Membro de uma familia

Meditagéo
Dialogos sucessivos
Ensaios argumentativos

Estruturadores gréaficos:
Organizadores graficos
Redes

Hierarquias ou
organigramas, diagramas e
fluxogramas
Questionamento:
Circular

Acrénimos

Socratico

Discussédo de pequeno
grupo:

Role-play
Simulagao
Dramatizacédo ou
teatralizacdo
Sociodrama
Psicodrama
Phillips 66
Brainstorming
Diade

Painel de discusséo
Grupo de discussao
Jogos

635

Estudo de caso

Debate
Trabalho de grupo

Estudo orientado em equipas

Seminario
Exploracdo de recursos

Incidentes controversos
Simposio

Coloquio

Frasco de peixe
Trabalho de projeto
Trabalho experimental
Oficina ou laboratério
Reflexdo ou circulo
estudos

Encontro de costumes
Basket ou decidir temas
Poster

Modelacéo

de

Exposigéo:

Leitura

Escrita

Discurso

Exegética
Leitura-demonstracao
Exposicao-demonstracao
Ensino-programado
Ensino assistido
computador

Ensino audiotutorial
Recitagéo

Treino ou pratica
Exame

por

Tabela 4. Estratégias ensino-aprendizagem. Retirado de Vieira & Vieira (2005).
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Anexo K. Vantagens e desvantagens dos jogos didaticos no processo de ensino-aprendizagem

VANTAGENS

DESVANTAGENS

Fixacdo de conceitos ja aprendidos

Quando mal utilizados, podem ser vistos, apenas, COmo um

instrumento ludico

Introducdo e desenvolvimento de conceitos de dificil compreensao

Necessitam de tempo para serem aplicados na sala.

Aprender a tomar decisGes e saber avalia-las

Necessitam de uma redistribuicdo espacial da sala de aula

“Possibilita a inclusdo dos alunos que tém dificuldades de
aprendizagem, pois eles terdo de pensar, analisar possibilidade de acéo e

criar estratégias, o que contribui para melhorar o raciocinio” (Martin et

al, s.d.).

O professor, ao implementar uma atividade de jogo na aula, esta de

certa forma a coagir os alunos a jogar, mesmo que estes ndo queiram

Favorece a socializacao entre alunos e o trabalho em equipa

A falta de adesdo dos alunos aos jogos. A cada vez maior banalidade
dos jogos no quotidiano podera fazer com que os alunos percam o

interesse por estes recursos

Desenvolvem a criatividade, o sentido critico, a participagéo, a
competicdo saudavel, a observagdo, vérias formas de uso da linguagem e

resgata o prazer de aprender

O professor deve ter nogdo que 0 jogo ndo é o Unico recurso didatico
disponivel, podendo existir alunos que ndo gostem de jogar e/ou

aprendem melhor através de outras estratégias que ndo 0s jogos
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Reforcam ou recuperam habilidades de que os alunos necessitem

As falsas concecdes que se devem ensinar todos 0s conceitos através

dos jogos

Uteis no trabalho com alunos de diferentes niveis

A perda da “ludicidade” dos jogos pela interferéncia constante do

professor

Motivam os alunos

Dificuldade em conciliar os jogos didaticos com a extensao/

obrigatoriedade de contetidos do programa

Contribuem para uma aprendizagem ativa, significativa e por descoberta

A dificuldade de acesso e disponibilidade de material sobre o0 uso dos

JOgOos no ensino

Mobilizam saberes, proporcionando o relacionamento entre diferentes

disciplinas (interdisciplinaridade)

A preparacao que exige do professor prévia

Promove o desenvolvimento das relac6es afetivas

No caso de constituir uma novidade, os alunos mostrar-se-d0 muito
entusiasmados, 0 que em turmas com comportamentos disruptivos,

podera constituir um problema para o professor.

Meio de diagnostico, tanto para o professor como para o aluno, das

falhas ocorridas durante o processo de ensino-aprendizagem

Permite que o professor faca uma avaliagcdo formativa ou até sumativa

Pode ser usada em diversos momentos didaticos da aula (Estratégia

pedagdgica multifacetada)

Tornam as aulas mais dindmicas e menos aborrecidas para os alunos

Tabela 5. Vantagens e desvantagens do uso do jogo didatico na sala de aula. Adaptado de Grando, 2001 (citado por Silva & Morais, 2011) e de Carvalho (2017).
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Anexo L. Questionario aplicado aos alunos do 6.°D e E

Declaragéo de consentimento informado

Este questionario tem como objetivo ajudar-me a perceber de que
disciplinas gostas mais/menos e por que razdes. Além disso, gostaria de saber o que achas
da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal (HGP). As tuas respostas irdo ajudar-
me no relatério de investigacdo, que me encontro a desenvolver com a tua turma.

Este questionario é andnimo, por isso ninguém ird saber que foste tu que
respondeste, nem mesmo eu.

Para que eu saiba que queres participar neste estudo de livre vontade, faz

uma cruz numa das opgdes abaixo:

N&o quero participar neste

Quero participar no estudo
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Questionario

Pensa bem antes de responderes a cada questio e 1& com muita atengio as

instrugdes dadas em cada pergunta. 56 depois deveras responder a questio.

1. Qual é a tua disciplina favorita? (escolhe apenas uma opcio)
Matematica Ed_Musical HGP Inglés
Ciéncias da Natureza Ed. Visual Portugués Ed.Fisica

I:l Formagdo Crvica

11. Por que razio consideras essa disciplina a tua favorita? (Podes escolher mais
do que uma opcio)
I:l Gosto da professora |:| GGSEG_ d% forma como a As avlas sdo divertidas
matena ¢ dada
Gosto damatérna Percebo a maténa Outra.
Qual?
2. Qual a disciplina de que menos gostas? (escolhe apenas uma opciio)
Matematica Ed. Musical HGP Ingles
Ciéncias da Natureza Ed. Visual Portugués Ed.Fisica

I:l Formacio Civica

2.1. Por que razio nio gostas dessa disciplina? (Podes escolher mais do que uma
opcio)

Nio gosto da forma

Né&o gosto da professora A aulas sdo aborrecidas

comeo a matéria € dada

|:I Néo gosto da maténia Nio percebo nada Outra.
Qual?
3. Relativamente 3 matéria que é dada nas aulas de HGP... (escolhe apenas uma
opcio)
Nio a I:l Compreendo-a Compreendo |:| Compreendo-a
compreendo pouco algumas coisas bastante

4.  Na disciplina de HGP sinto que sou... (escolhe apenas uma opcio)

Mau I:l Fraco I:l FRazoavel |:| Muito bom
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5. Como é que sio as tuas aulas de HGP? (Podes escolher mais do que uma

opcio).

A professora fala a maior

parte do tempo

Fazemos debatese

discutimos assuntos

I:l Vemos filmes/

videos

Fazemos teatro

Lemos o manual e

fazemos fichas

Analisamos imagens,

documentos e graficos

I:I Fazemos

trabalhos manuais

Outra, qual?

I:l Fazemos jogos

Investigamos sobre
Varos assuntos

|| Vemos Powerpoints

6. O que achas das tuas aulas de HGP? (Podes escolher mais do que uma opciio).

Nio gostoda Nio mudava nada As aulas podiam ser mais
professora divertidas
7.  Tens alguma disciplina em gue o professor use jogos para aprenderes? (escolhe

7.1. Se respondeste SIM, diz qual (ais)? (Podes escolher mais do que uma opcio).

|:I Matematica I:l Ed. Musical I:I HGP

|:I Ciéncias da Natureza I:l Ed. Visual

|:| Formacdo Civica

Gostas de jogos? (escolhe apenas uma opcio)

8.
D Nada I:I Pouco

D Mais ou menos

Inglés

I:I Portugués Ed. Fisica

|:I Muito

9. O que achas da utilizacio de jogos na disciplina de HGP? (escolhe apenas

uma opcio)

D Acho que pode D Acho que € giro, mas

ajudar a aprender

nfo ajuda a aprender

|:| Acho uma chatice

Muito obrigada pela tua participacio @

Professora Sandra Pereira
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Anexo M. Questionario aplicado a professores do 2.° CEB, a nivel

nacional (Google Forms)

O jogo como estratégia de ensino no
2.°CEB

Sou mestranda do curso de Ensino Basico do 1.° Ciclo do Ensino Basico e Portugués e
Histdria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, na Escola Superior de Educacdo de
Lishoa e encontro-me a desenvolver um projecto de investigacdo que incide na utilizacdo do jogo
como estratégia de ensino no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Mo &mbito deste trabalho, muito agradeco a colaboracio do professor (a) na resposta a este
breve guestionario, o qual serd anénima e utilizado exclusivamente para aquele fim.

*Obrigatério

Qual (ais) a (s) disciplina (s) que leciona? *
Matematica
Ciéncias da Natureza
Formacéo Civica

Ed. Musical

Ed. Visual

HGP

Portugués

Inglés

Ed. Fisica

TIC

Ed. Tecnoldgica

Outra:

O 00000000000
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Ha quanto tempo leciona? *

[] Menos de 5 anos

[] Entre 5anos e 10 anos

D Entre 10 anos e 15 anos

[] Mais de 15 anos

Quais as estratégias de ensino que mais utiliza nas aulas? *
Exposicdo oral de conteudos

Dinamizacéo de debates ou discussio de assuntos
Visualizacdo de filmes/ videos

Dramatizagtes

Ltilizacdo do manual ou fichas

Analise de imagens, documentos ou graficos
Realizaco de trabalhos manuais

Realizacdo de jogos

Investigagdo/pesquisa de varios assuntos

000000000 ~O0

Ltilizacdo do Powerpoint

Outra:

Se respondeu na alinea anterior a opgao "Realizacao de jogos”,
especifique os jogos que utiliza.

A sua resposta

O que pensa da utilizacao de jogos como estratégia de ensino?
&
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Quais as razoes que considera de maior impedimento na
utilizacao do jogo, na sala de aula? *

|:| A extensdo/ obrigatoriedade de conteddos do programa
|:| Auséncia de anterior experiéncia
|:| Auséncia de material pedagdgico

|:| 0 comportamento dos alunos

(] outra:

m e  Fagina 1de 1

Wunca envie palavras-passe através dos Formularios do Google
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Anexo N. Jogo “Censurado”: Regras, tabela de pontos e cartas

Q MATZRIAL NERESSARI®:

e Ampulheta
e Cartas do jogo “Censurado”
e Tabela de pontos

Q JOGADORES:

e No minimo, 2 jogadores que competem entre si;

e Em grupos, formando equipas.

@ ONE 52 JO@A:

1.° Escolhe- se 0 jogador que inicia o jogo;

2.° O jogador tira uma carta e deve escondé-la dos restantes elementos da sua
equipa.

3.2 Devera ler, silenciosamente, a palavra que se encontra no topo da carta, que
podera ser um conceito, uma pessoa ou um acontecimento.

4.° Em 2 minutos, terd de dar pistas verbais ao (s) seu (s) colega (s) de equipa
para que este (s) descubra (m) a palavra que se encontra no topo da carta.

5.° O jogador nédo pode dizer as palavras proibidas que estdo na carta, nem
palavras da mesma familia.

6.° As pistas podem ser frases ou palavras soltas;

7.° Se o colega da equipa acertar, a equipa ganha um ponto. Se errar perde a

vez de jogar e ndo recebe pontos.
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Presidente da Republica

=

Oscar Carmona

=

Greve

Manifestacdes

Ditadura Militar

=

Gomes da Costa

Marcelo Rebelo de Trabalhadores Militares
Sousa
Melhores Ditadura
Republica condigOes de
trabalho
Ditadura Estado Novo Antonio de Oliveira Salazar
Militar Ditadura Ditadura
Salazar Salazar Presidente do
Estado Novo Conselho de
PIDE Ministros
Ministro das
Finangas
PIDE Censura Constituicao de 1933
J— — —
Policia politica Lapis Azul Inicio do estado
N
Prisoes Liberdade de ovo
expressao Poucas liberdades
Tortura .
- e direitos
Proibir

Lei fundamental
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Deus, Patria e Familia

=

Estado Novo

Valores

Cartazes

Mocidade Portuguesa

&

Criangas

Jovens

Uniformes/fardas

=

Unidao Nacional

Partido

Salazar

Estado Novo

Legiao Portugesa Liberdade de Expressao Tortura
Defesa Falar/dizer PIDE
Estado Jornais Estado Novo
Lutar
Greves Oposicao
Campo de
concentra¢ao Obras Publicas Propaganda Politica

=

Tarrafal
Prisao

Hitler

=

Ponte 25 de abril

Salazar

Construir

=

A licao de Salazar
Novo

Valores

Estado Novo
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Anexo O. Planificacao do jogo “Censurado”

Ano de Escolaridade: 6.° ano

Turma: D

Data: 8 de Marco de 2018
Estagiaria em intervencao: Sandra Pereira

Dom|q|os/ Objetivos/Descritores Descricdo de atividades/estratégias T Materiais - Avaliagao
Conteudos Indicadores Instrumentos
Estado Novo: 1. Identificar os Jogo “Censurado” 20 Min. | -Jogo 1.1.Reconhece -Grelha de
- Aascensdo de suportes da ditadura -Antes de iniciado o jogo sera distribuida uma “Censurado” conceitos/ observacgéo
Salazar salazarista folha de instrucfes sobre o jogo, as quais (cartas) pessoas/aconteci
-A Constituicdo de serdo lidas e discutidas com os alunos. -4 a 5 Ampulhetas | mentos, através
1933 - Serdo realizados grupos de 4 alunos. -Tabela de pontos | das pistas dadas.
-Suportes da - Os alunos estardo sentados frente a frente, - Regras 1.2.Mobiliza o
ditadura salazarista dois a dois. conhecimento
-Obras publicas -Os 2 jogadores da mesma equipa deverao adquirido para
estar de frente, um para o outro. explicar que
-Distribuem-se cartas, tabelas de pontos e palavra o colega
ampulhetas. tem de adivinhar.
-Escolhe-se o aluno que ird tirar uma carta e
2.Revelar iniciar o jogo. 2.1.Participa
comentérios/atitudes ou | - Cada carta possui uma palavra no topo, a ativamente no
sentimentos positivos qual devera ser adivinhada pelo colega da jogo.
no decorrer do jogo. mesma equipa. Porém, esse aluno estara 2.2. Demostra
proibido de dizer determinadas palavras que entusiasmo
se encontram, também, na carta. 2.3. Faz
-O objetivo é que o seu colega de equipa comentarios
adivinhe uma palavra (conceito, pessoa ou positivos

3. Cooperar com 0s
colegas

acontecimento) através de pistas verbais que
vao sendo dadas, sem que sejam ditas as
palavras proibidas.

-As pistas podem ser frases ou palavras soltas.

3.1. Respeita a
sua vez de
participar
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-Cada equipa tera cerca de 2 minutos para
adivinhar a palavra.

-Se um dos elementos da equipa disser uma
das palavras proibidas, a equipa ndo ganha
ponto e perde a vez de jogar para a outra
equipa.

- Cada vez que uma equipa acerta numa
palavra, ganha um ponto.

-A mesma equipa pode em 2 minutos, desde
que adivinhem a palavra em questdo, jogar
com mais cartas.

-Os pontos deverdo ser apontados pelas
equipas.

-Ganha a equipa que acertar mais palavras,
sem dizer as palavras proibidas.
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Anexo P. Jogo “Coldnias revoltosas”: Tabuleiro e cartas

Que novos paises
surgiram?

* Angola, Mogambigue,
Guing, Cabo Verde & 530

Quantos porfugueses
viviam nas ex-
coldnias?

a) Cerca de S0 000
b) 300 000
c} Mais de 500 000

O gue aconteceu 3
Angola e
Mogambique apds a
sua independéncia?

* & luta pelo poder
provocou, em ambos

CQuando e que Macau
voltou a ser territorio
chinés?

0 que significa
descolonizagdo?

*Transferéncia do poder
do pais colenizador para as

Circunda com uma
caneta, no mapa do
tabuleiro, as coldnias
portuguesas.

*Angola, Guingé, 53c Tomeé
e Principe, Mocambigue,
Diiu, Damido, Goa, Macau,

Tomé e Principe. "o E:i::i’l r';n:aaf:-: rra civil *Erm 1999 T:;:::::;:_:;Tdn_se estas e Timor.
A A
COLONIAS o AS AS AS AS
REVOLTOGA COLONIAS COLONIAS COLONIAS COLONIAS COLONIAS
CAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS




PARTIDA

AS COLONIAS
REVOLTOSAS
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Observa a imagem da
casa 1 e explica o que
achas que se esta a
passar.

“Embarque das tropas
portuguesas para Angola

Em que data se
imiciou a Guerra
Colonial?

#1061

Em que continentes
Portugal mantinha
territorios?

*Africa e Asia

Por que razdo as
populagdes das
coldnias se
revoltaram?

*Porque Salazar ndo
reconhecia a
independéncia desses
territarios, ao contrario de
OUtros paises europeus

Em que ano o exército
indiano ocupou Goa,
Damao e Diu?

*Em 1961

Cuais foram as
colonias que se
revoltaram?

* angola, Guing e
kocambigue

Ciual foi a primeira
colania a revoltar-se?

*angola

Durante quanto
tempo durou a Guerra
Colonial?

a) 13 anos
b)24 anos
)% anos

'EI:I

“Para Angola,
rapidamente e em
forga”. Quem disse
gsta frase? E porgué?

*salazar, porgque as tropas
portUgUEsas comegaram a
ser atacadas por rebeldes
angolanos

Quais foram as
consequéncias da
Guerra Colonial?

*Milhares de militares
mortos, feridos, deficientes
ou abalados
psicologicamente e gastos
de grandes guantias de
dinheiro.

Explica o significado
da afirmacio
“Portugal vai do
Minho a Timor"

*Portugal possuia varias
coldnias em Africa, o que o
lewava a considerar gue
todo esse territdric era
Portugal

Cuantos mortos
resultaram da guerra
em Angola?

a) 32009
h) 65 582
£] 54 035

-h]

Chservaaimagem da
casa 14 e explica o
gue achas gue se estd
a passar.

*Reencontro de saldados
portuegueses com familias

Cue nome Salazar
passou a dar as
colanias, perante as
pressdes de outros
paises europeus?

*Provincias

Em que ano se
revoltou Guing?

a) 1961
b) 1964
€) 1963

Em que ano se
revoltou

Mocambigue?

a) 1061
hj1064
c) 1963

*b:l

Entre gque anos
decorreu a Guerra
Colonial?

*1961-1974

Cuem eram os
“retornados”?

*Portugueses que viviam
em Africa e vieram para
Portugal apos o 25 de Abril
de 1974
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AS AS AS
COLONIAS COLONIAS COLONIAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS
i AS AS
COLONIAS COLONIAS COLONIAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS
AS AS AS
COLONIAG COLONIAS COLONIAS

REVOLTOSAS REVOLTOSAS

REVOLTOSAS

AS AS AS
COLONIAS COLONIAS COLONIAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS

AS AS g
COLONIAS COLONIAS COLONIAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAR
AS s AS
COLONIAS COLONLAS COLONLAS
REVOLTOSAS REVOLTOSAS REVOLTOSAS
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Anexo Q. Planificacido do jogo “As Colonias revoltosas”

Turma: D

Ano de Escolaridade: 6.° ano

Data: 8 de fevereiro de 2018
Estagiaria em intervencao: Sandra Pereira

consequéncias

2. Revelar comentarios/
atitudes ou sentimentos
positivos no decorrer
do jogo

3. Cooperar com 0s
colegas

par. Estes irdo competir entre si.

- Seré entregue um tabuleiro de jogo e cartas,
com perguntas sobre a matéria dada sobre as
Colonias.

-Os alunos terdo de responder as vérias
questdes do jogo, as quais se encontram nas
cartas.

-Se 0 aluno acertar na resposta avanca 1 casa.
Se errar permanece na mesma casa.

-Em todas as casas do tabuleiro, os alunos
terdo de responder a uma questdo. Ganha o
aluno que chegar primeiro a ultima casa e,
portanto, acertar mais questdes.

-0 professor devera circular pela sala e apoiar
0s alunos nas respostas, se necessario

questdes do jogo.

1.2. Mobiliza o
conhecimento
adquirido para
explicar que
palavra o colega

tem de adivinhar.

2.1. Participa
ativamente no
jogo.

2.2. Demostra
entusiasmo
2.3. Faz
comentarios
positivos

3.1. Respeita a
sua vez de
participar

Dominios/ Objetivos/Descrito . o o o Avaliacdo
) Descricdo de atividades/estratégias T Materiais i
Conteados res Indicadores Instrumentos
Estado Novo: 1. Identificar a razdo da | Jogo “As Coldnias Revoltosas” 20 Min. | - Tabuleiro e 1.1. Responde -Grelha de
- Guerra colonial Guerra Colonial e suas | - Sera distribuido um tabuleiro de jogo a cada cartas do jogo corretamente as observacio
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Anexo R. Grelhas de observacéo dos jogos “Censurado” e “Colonias Revoltosas”

NOME DAS CRIANCAS
ATIVIDADE OBJETIVOS INDICADORES DE AVALIACAO 1|23 4] 5 & 7 8 of 10| 11] 12| 13| 14| 15| 16( 17| 18
1. Conhecer os suportes da ditadura | 1.1 Feconhece concertos’
salazarista peszoas/acontecimentos, atraves das pistas s 1202l F 2l 11 5] 2 3| 1| 2| 1] 3| Bl 2| F| 1| 2

dadas

1.2 Mobiliza ¢ conhecimente adqurido
para explicar que palavra o colega tem de a2 l202l 8l 2 1| Bl 2l 3| 1| 2| 1] 3| F| 2| F| 1] 2

10GO adivinhar
“CENSURADO™
2 Revelar comentarios/atitudes ou | 2.1 Participa atrvamente no jogo. 11l El el ol |l a2 1l 1] 1| 3| Fl 1| F| 11
sentimentos positivos no decorrer i
do jogo. 2.2. Demostra enfusiasmo 1 1f2[F 2 1|F| 1|2 1| 1| 1| 3] F| 1| F| 1|3
23. Faz comentarios positivos no| 1|3 F[3[ 1| F| 1| 3| 1| 1] 1| 3| F{ 1| F| 1] 1
3.Cooperar com o3 colegas 3.1 Resperta a sua vez de participar BRI GE R IR IR IR I
ESCALA 1- REALIZOU COM SUCESSO 2- REALTZOU COM DIFICULDADES 3- NAO REALIZOU

N.O.—-NAO OBSERVAVEL

105



NUMEROS DOS ALUNOS

ATIVIDADE OBJETIVOS INDICADORES DE AVALIACAO 112 3| 4] 5 (67|89 10 11| 12{ 13| 14| 15] 16| 17| 18] 19( 20
1. Identificar a razdo da Guerra 1.1. Responde corretaments as
Colonial e suzs consequéncias questies do jogo al 2| 2| F| 2| 1| F|2|F| 1| 2| 2| 2| F|l 2| F| 1] 2| 1] 2
1.2 Mobiliza ¢ conhecimento
adguirido para explicar que palavta o
colesa tem de adivinhar 20 2)F 2\ F|1|F 1] 1| 1| 3 F|2|F|1]2f1
JOGO “A3 1
COLONIAS 2 Bevelar comentarios atitudes ou | 2.1.Participa ativamente no jogo.
REVOLTOSAS™ zentimentos positivos no decormer F %8 ynyE npyR Ry P n Fp iy 2
23. Faz comentarios positivos 1|13/ F| o 1|F|1|F| 1| tf 1| 3| F| 1| F|1|3|1]
3.Cooperar com g3 colegas 3.1 Eespeita a sua vez de participar
WL UF T|YFLF 1) I 1| 1| F| 1| F| 1|11} 4
ESCALA 1- REATLIZOU COM SUCESSO 2- REALIZOU COM DIFICULDADES 3- NAO REALIZOU

N.0Q. - NAO OBSERVAVEL
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Anexo S. Ficha Sumativa 2.° Periodo (1.° Teste) - Dois enunciados

(Turma regular e NEE)

Teste de Histdria e Geografia de Portugal de 6.° Ano — Ano letivo 2017/2018
Nome: N.©: Turma: Data: _ / /2018

E. de Educagéo: Professora: Classificacdo:

I
Lisboa Pombalina e a agao do Marqués de Pombal

1. Observa os documentos 1 e 2. Depois, completa o texto seguinte.

Doc. 1 Doc. 2
1.1.No dia 1 de novembro de , Lisboa sofreu um violento
, seguido de um maremoto e vdrios incéndios. Muitas casas,
paldcios e igrejas foram e milhares de pessoas. O rei
, incumbiu o seu ministro, Sebastido José de Carvalho e Melo, mais
conhecido por , da reconstrucdo da parte da cidade de

que foi destruida.

A Baixa Pombalina passou a @ fer retilineas,

calcetados e uma grande

il
A Revolugao Francesa de 1789 e os seus reflexos em

Portugal

107




1. Observa, com muita atencdo, o documento seguinte. Depois, indica:

Doc. 1: A Revolucdo Francesa: «Liberdade,
Igualdade e Fraternidaden.

<

—

1.1.O acontecimento referido;

1.2.Data em que ocorreu;

1.3. As ideias defendidas pelos revoluciondrios.

2. Observa agora o documento 2.

1 u " 3 .-.,.;l‘
N A |7
OCEANO ra
ATLANTICO M
:._‘ Paris Sl.llcﬁ +Viana
S e IMPERIO REINO
T 0 ' FRANCES DAITALIA Império Francés
% N o { :t.
PORTUGAL Corenaa o WEBB Paises dependentes
iy drsega & . % e
g ] : b, e, \
Lisboa (s ESPANMA /""", Juenen BROMAT de Franca
¥ . [ "o iy | . .
_ L g Sardenha "EE;':E == Bloqueio Continental,
i 2 ! ;o =
Mgy fowae®® Mar Mediterringo ordenado por Napoledo
0 2000km [/ ey (st Bonaparte, imperador

dos Franceses.

2.1.Refere quem decretou o Bloqueio Continental.

2.2.Explica por que € que o tracejado que circunda a Europa é interrompido em
Portugal.
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o 0o m P

3. Observa o mapa das invasdes napolednicas (documento 3). Com base na

informacdo fornecida, completa o quadro seguinte.

v Orense
A L />\ H E Invasdes  Anos  _omandante

. Chaves francés
Bﬁ_aga
1=
Porto e
OCEANO ) Celorico
ATLANTICO da Beira a 22
Bu;'raco 3 Ciudad
¢ Rodrigo
Lavos B

i

/ a Primeira Invasac - Junat (1807-1808)
brantes .
a Segunda Invas2o - Soult (1809)

*_} Tercelra Invasao - Massena (1810-1811)

#~ Batalhas
Linhas de Torres Viedras
~ W, o S0 km Percurso do exéroite Ingles

que velo ajudar Portugal

ln
A Revolugao Liberal de 1820

1. As ideias defendidas pelos revoluciondrios franceses espalharam-se pela Europa e

também chegaram a Portugal.

1.1 Ordena as frases seguintes de modo a obteres um pequeno texto sobre o

assunto.

A monarquia liberal ou constitucional passou a ser a forma de governo.
O Sinédrio era uma sociedade secreta que preparou a revolugéao.
Em 1820 deu-se a revolugao que pods fim & monarguia absoluta.

Os Ingleses controlavam o governo e o exército de Portugal.

2. Com o friunfo da monarquia liberal, o poder deixou de estar concentrado no rei e

passou a ser exercido por outros érgdos. Observa o documento 1.
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“ Monarquia absoluta

Monarquia constitucional

@ . , Poder As leis sdo feitas pelos
O rei faz as leis Legislativo deputados nas Cortes
O rei governa, Poder O rei e o0s secretarios de Estado
aplicando as leis Executivo governam, aplicando as leis @
@ L Poder Os juizes julgam quem nao
O rei € o juiz supremo Judicial cumpre as leis

2.1. Liga, através de setas, cada poder da monarquia liberal ou constitucional &

respetiva funcdo:

a) Poder legislativo

b) Poder executivo

c) Poder judicial

3. Observa os documentos 3 e 4.

D. Pedro IV D. Miguel

1. Julgar quem ndo cumpre as leis
2. Fazer as leis

3. Governacao do pais

B E bom niio esquecer que esta guerra teve a particu-
laridade de ser uma guerra civil, ou seja, opos um grupo
de Portugueses a outro grupo de Portugueses s6 porque
tinham ideias diferentes. Sendo assim, no lado de 14 do
campo de batalha, ndo estavam desconhecidos. Estavam

irméos, primos, amigos de infancia.
Ana Maria Magalhdes e Isabel Alcada, Um Trono para Dois Irmdos,
Lisboa, Editorial Caminho (adaptado).

3.1. Risca as palavras incorretas existentes nas afirmacdes seguintes.

a) Os grupos em confronto eram comandados por D. Pedro/D. Jodo e por D. Duarte/D.

Miguel.

b) Os absolutistas eram comandados por D. Pedro/D. Miguel e os liberais por D. Pedro/D.

Miguel.

c) Este conflito chamou-se guerra civil/mundial, porque lutaram entre si grupos de

habitantes do mesmo pais.
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d) Esta guerra decorreu entre 1832 e 1834 e terminou com a Vvitdéria dos

liberais/absolutistas.

3.2, Refere o tipo de monarquia defendido, respetivamente, por D. Pedro e por D.

Miguel.

v
Portugal na segunda metade do século XIX

1. Na segunda metade do século XIX, ocorreram grandes alteragdes na economia e

na sociedade portfuguesa. Observa os documentos 1 e 2.

o ",

1.1. Completa o texto seguinte com o nUmero da palavra ou expressdo correta.

1. cultivadas 2. arvores 3. século XIX 4. animais

5. gado é. agricultura 7. batata 8. maquinas 9. Baldios

Até meados do , havia muitas terras que ndo eram . Havia terras cobertas
de , oufras serviam de pastagem para o . Utilizavam-se instrumentos antiquados
puxados por . Na segunda metade do século XIX, os governos liberais tomaram
medidas para modernizar a . Passou a utilizar-se , muitos foram divididos e
enfregues a camponeses que os passaram a cultivar, desenvolveram-se culfuras como

o milho, a vinha e a
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2. A industria sofreu uma grande evolucdo. Completa o quadro seguinte, que

compara a producdo artesanal com a producdo mecanizada.

Producdo artesanal Producdo mecanizada
Oficina
Operério
Poucos trabalhadores
Menos tempo gasto na producéo
Poucos produtos

Produtos todos iguais

2.1. Refere o tipo de producdo que fez baixar os precos.

3. Lé atentamente a seguinte cronologia.

1821 Introducdo da mdaquina a vapor na industria em Portugal.
1823 Primeira carreira Lisboa-Porto em barco a vapor.

1856 Inauguracdo da primeira linha férrea, que ligava Lisboa ao Carregado.

3.1. Identifica a grande inovagdo introduzida em Portugal no século XIX.

3.2, Que meios de transporte beneficiaram com essa inovacdo?

4. Observa agora os grdficos seguintes.

N.? de habitantes de Lishoa N.? de habitantes do Porto
400 00 400 000

30000 300 000,

200000 200 000

10040

DOC- N
9 1840 1860 188D 1900

100 00

E 1840 lee0 1880 1500
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4.1. Refere o que aconteceu a populacdo de Lisboa e do Porto.

4.2, Explica por que razdo havia tantas pessoas nestas duas cidades.

5. Faz corresponder cada conceito da coluna A a respetiva definicdo. Escreve a letra

correta no espaco em branco da coluna B.

A B

a) Regeneracdo 1. Periodo entre 1851 e 1868 (data de uma revolta popular),
caracterizado por uma situacio de paz, estabilidade politica
e algum desenvolvimento econémicao.

b) Exodo rural 2. A terra ndo € trabalhada para que se possa renovar e voltar
a dar boas colheitas.

¢) Penas corporais 3. Conjunto das atividades de producio e transformacéo de
matérias-primas, utilizando maquinas.

d) Analfabeto 4.Facilidade de deslocacdo de pessoas de um lado para outro.

e) Mobilidade 5.0 gue ndo sabe ler nem escrever.

f) Indtstria mecanizada 6. Saida de muitas pessoas do campo para a cidade, & procura

de uma vida melhor.

g) Pousio 7. Penas, como acoites e corte de membros, que provocam dor
fisica e sofrimento.

h) Crescimento da populacao 8. Aumento do nimero de habitantes de um pais ou de uma regido.
No século XIX, esse aumento deveu-se a diminuigio do nidmero
de mortes.

Boa Sorte!
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Teste de Histdria e Geografia de Portugal de 6.° Ano — Ano letivo 2017/2018
Nome: N.: Turma: Data:  / /2018

E. de Educacdo: Professora: Classificacao:

I
Lisboa Pombalina e a agao do Marqués de Pombal

1. Observa os documentos seguintes.

1.1. Assinala a lefra que identifica o acontecimento que observas no documento 1.

A. Terramoto de 1777. C. Tsunami de 1756.
B. Incéndio do Chiado. D. Terramoto de 1755.

1.2. Assinala a letra que corresponde ao nome do principal responsdvel pela

reconstrucdo de Lisboa (doc. 2).

A. Marqués de Pombeiro. C. Marqués de Pombal.

B. Marqués de Marialva. D. Marqués de Fronteira.

|
A Revolucao Francesa de 1789 e os seus reflexos em

Portugal

4. Observa agora o documento 2.
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= -

DOCEAND
ATLANTICO 3 .
:'-‘ k- = SUICA «\Viena
L

§  IMPERIO REINO

- cEs DA ITALIA | Império Francés
o B

PORTUGAL T B, e Paises dependentes
p Cosna gl g LN de Franca
Lisboa ESPANHA =~ . '*-..,;,s..----.:g R ]

] : . = " o s, | . )

L Sardenha ~FEMO PE, == Bloqueio Continental,
el -~ o —
eyl Mar Mediterrineo ; ordenado por Napoledo

) P A Bonaparte, imperador

- dos Franceses.

4.1.Refere quem decretou o Blogueio Continental.

4.2.Explica por que é que o tracejado que circunda a Europa é interrompido em
Portugal.

5. Observa o mapa das invasdes napolednicas (documento 3). Com base na

informacdo fornecida, completa o quadro seguinte.

E Invasoes Anos e

i
! francés
. L
OCEANO ! Celorico
ATLANTICO ;ﬁ da Beira « 27
= 7 Ciudad
Rodrigo
3.3

ﬂ Primelra Invas3o - Junct (1807-1808)
ﬂ Segunda Invas2o - Soult (1809}

* Tercelra Invasao - Massena (1810-1811)
~<, Batahas
Linhas de Torres vedras

= Percurso do exdrcito Ingles
que vele ajudar Portugal
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A Revolucgao Liberal de 1820

4. Com o triunfo da monarquia liberal, o poder deixou de estar concentrado no rei e

passou a ser exercido por outros érgdos. Observa o documento 1.

E Monarquia absoluta

Monarquia constitucional

@ ] ] Poder As leis sao feitas pelos
Orrei faz as leis Legislativo deputados nas Cortes
O rei governa, Poder O rei e os secretarios de Estado
aplicando as leis Executivo governam, aplicando as leis @
@ . Poder Os juizes julgam quem nao
Orei € 0 juiz supremo Judicial cumpre as leis
4.1. Liga, através de setas, cada poder da monarquia liberal ou constitucional &

respetiva funcdo:

a) Poder legislativo

b) Poder executivo

c¢) Poder judicial

5. Observa os documentos 3 e 4.

D. Pedro IV D. Miguel
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1. Julgar quem ndo cumpre as leis
2. Fazer as leis

3. Governacao do pais

8 E bom nio esquecer que esta guerra teve a particu-
laridade de ser uma guerra civil, ou seja, opos um grupo
de Portugueses a outro grupo de Portugueses s6 porque
tinham ideias diferentes. Sendo assim, no lado de 14 do
campo de batalha, ndo estavam desconhecidos. Estavam
irméos, primos, amigos de infancia.

Ana Maria Magalhaes e Isabel Alcada, Um Trono para Dois Irmdos,

Lisboa, Editorial Caminho (adaptado).



5.1. Risca as palavras incorretas existentes nas afirmacdes seguintes.

a) Os grupos em confronto eram comandados por D. Pedro/D. Jodo e por D. Duarte/D.
Miguel.

b) Os absolutistas eram comandados por D. Pedro/D. Miguel e os liberais por D. Pedro/D.
Miguel.

c) Este conflito chamou-se guerra civil/mundial, porque lutaram entre si grupos de
habitantes do mesmo pais.

d) Esta guerra decorreu entre 1832 e 1834 e ferminou com a vitéria dos

liberais/absolutistas.

5.2. Refere o tipo de monarquia defendido, respetivamente, por D. Pedro e por D.

Miguel.

v
Portugal na segunda metade do século XIX

1. Observa o documento 1. Depois, assinala a letra que corresponde as respostas

corretas.

i
SV

N
(e )




1.1. No século XIX, a principal atividade econdmica continuava a ser:
A. O comércio. C. A agricultura.

B. A indUstria. D. A pecudria.

1.2 A frase «Anfigamente esta terra estava em pousioly significa que:
A. A terra produzia muito.
B. A terra tinha que ficar por cultivar para recuperar os nutrientes.
C. A terra era pouco produtiva pois nédo havia adubos.

D. O mau tempo destruia as colheitas.

1.3. Assinala duas das novas técnicas que passaram a ser utilizadas na agricultura.

A. A ndo utilizacdo de mdaquinas agricolas e culturas tradicionais.
B. O fim do pousio e a utilizacdo de mdquinas agricolas.
C. Arotacdo de culturas e o uso de instrumentos agricolas rudimentares.

D. A diminuicdo da drea de cultivo e a selecdo de sementes.

2. Observa os documentos 2 e 3.

2.1 Liga, através de setas, as frases & imagem que |lhe correspondente e depois

assinala a resposta correta.
[T R e
a) A producZo é elevada e feita em menos tempo. f:———*:’*:—s—-“ 3
b) O preco dos produtos é mais alto.
¢) Os produtos sao todos diferentes.
d) O trabalho é feito em casa ou em pequenas oficinas.
e) Os produtos sao todos iguais.
f) Muitos trabalhadores.
g) Os trabalhadores sao especializados.
h) Poucos trabalhadores.

1) Artesao.

J) Operario.
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3. Lé atentamente a seguinte cronologia.

1821 Introducdo da mdquina a vapor na industria em Portugal.
1823 Primeira carreira Lisboa-Porto em barco a vapor.

1856 Inauguracdo da primeira linha férrea, que ligava Lisboa ao Carregado.

3.1. ldentifica a grande inovagdo introduzida em Portugal no século XIX.

3.2 Que meios de transporte beneficiaram com essa inovacdo?

4. Observa agora os grdficos seguintes. Depois, assinala a letra que corresponde G

resposta correta.

N.? de habitantes de Lisboa N.? de habitantes do Porto

400 00 400 000

30000 00 000,

200 000 200 000

100 00 100 00

DOC. TG

9 1840 1860 1880 1900 1840 1860 1880 1900
4.1. O que aconteceu d populacdo de Lisboa e do Porto?

A. A populacdo de Lisboa aumentou e a do Porto diminuiu.
B. A populacdo do Porto aumentou e a de Lisboa diminuiu.
C. A populacdo de Lisboa e do Porto diminuiu.

D. A populacdo de Lisboa e do Porto aumentou.

4.2, Por que razdo havia tantas pessoas nestas duas cidades?
A. Era ai que se localizava grande parte das fdbricas, para onde iam trabalhar
pessoas de todo o pais.
B. Tinham habitacdes com rendas muito baratas.
C. Possuiam muitos centros comerciais onde as pessoas gostavam de ir passear.

D. Tinham bairros com escolas para todas as criancas.
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5. Faz corresponder cada conceito da coluna A a respetiva definicdo. Escreve a letra

correta no espaco em branco da coluna B.

A B

a) Regeneracao 1. Periodo entre 1851 e 1868 (data de uma revolta popular),
caracterizado por uma situacdo de paz, estabilidade politica
e algum desenvolvimento economico.

b) Exodo rural 2. A terra nao € trabalhada para que se possa renovar e voltar
a dar boas colheitas.

¢) Penas corporais 3. Conjunto das atividades de producao e transformacéo de
matérias-primas, utilizando maquinas.

d) Analfabeto 4, Facilidade de deslocac&o de pessoas de um lado para outro.
e) Mobilidade 5.0 gue ndo sabe ler nem escrever.
f) Industria mecanizada 6. Saida de muitas pessoas do campo para a cidade, & procura

de uma vida melhor.

g) Pousio 7. Penas, como acoites e corte de membros, que provocam dor
fisica e sofrimento.

h) Crescimento da populacio 8. Aumento do nimero de habitantes de um pais ou de uma regido.
No século XIX, esse aumento deveu-se a diminuigdo do nimero
de mortes.

Boa Sorte!
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Anexo T. Ficha Sumativa 2.° Periodo (1.° Teste) - Grelhas de avaliacéo

(Turma regular e NEE)

Grupo | Grupo Il Grupo lll Grupo IV

Questdo 1.1. 1.1.[1.2.[1.3./2.1.|2.2.] 3. |1.1./2.1.{3.1.[3.2.[1.1.] 2. |2.1.{3.1.[3.2]|4.1./4.2.| 5. | Total

Cotagéo 10 334 5|6|4|3|12| 5|9 |6|3|4|4|2|6][8] 100 Classificagdo
N® Nome 110 3 3 4 3 5 |T6|1T4 | T3 (26252 13|16 3 4 |22 2 6 | T8
1 0  Muito Insuficiente
2 4 4 6 | 1 12 9 4 14|21 |56 70 Bom
3 7 4 6| 2 1 3 4 2 55 Suficiente
4 0 Muito Insuficiente
5 1 2 1 7 Muito Insuficiente
6 7 4 1 6 1 1 |1 2 3 4 4 4 61,5 Suficiente
7 0  Muito Insuficiente
8 3 4 6 11 |1 |12 3 4142 ]4]|5 76 Bom
9 7 4 1|1 4 1 33 Insuficiente
10 6 12 4 4 41 Insuficiente
11 3 6 | 1 6 3 9 52 Suficiente
12 0  Muito Insuficiente
13 0  Muito Insuficiente
14 0  Muito Insuficiente
15 2 s |1 ]1]2 5 2 | 2 HEE Insuficiente |
16 0  Muito Insuficiente
17 8 4 EE 1 7 ERE 58 suficiente |
18 4 4 4 15 Muito Insuficiente
19 9 4 6 1|1z 9 |6 g |a{2]a]7] 82 Bom |
20 I 0  Muito Insuficiente

Grupo | Grupo ll Grupo il Grupo IV
Questdo 1.1.(1.2.]1.1.[1.2. |2. [1.1.]2.1.]2.2.|1.1.]1.2. 1.3. 2.1. 3.1. 3.2. 4.1. 4.2.|5. Total
Cotagae 5|5 5|86 12| 5| 5| 5| 5([10]4|4]|5|5]|8 100 Classificagdo

N® Nome
1 5 5 5 2 [ 6 | 4 oo |5 |oflolo]c C 514 41 Insuficiente
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Anexo U. Ficha Sumativa 2.° Periodo (2.° Teste) — Um Enunciado
(Turma regular e NEE)

Ficha de avaliacdo de Histdria e Geografia de Portugal

62 Ano
Nome: N¢ Turma:
Avaliagao: Prof2 E.Ed.:

Grupo I

Da revolta republicana a Implantacdo da Republica

1. Observae Ié os documentos 1 e 2 com atengdo, antes de responderes.

- O rei é o chefe de Estado até morrer.
- A monarquia é hereditaria, ou seja,
quando um rei morre, sucede-lhe o filho

mais velho.

- O presidente da Republica é o chefe de
Estado. O seu mandato dura um periodo
imposto por lei.

- E eleito pelos cidadéos eleitores.

1.1. Identifica quem € o chefe de Estado da monarquia e na Republica.

2. Explica por palavras tuas o significado da expressao que observas no documento 3:

«a monarquia esta por um fio». Utiliza algumas das palavras do quadro abaixo.

Instabilidade politica

Organizacao de comicios pela geracéo de 70

Descontentamento social

Luxos da familia
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https://www.google.pt/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwiwx5nMlNDZAhWHWRQKHYmfC1EQjRx6BAgAEAY&url=https://pt.wikipedia.org/wiki/Representante_da_Rep%C3%BAblica&psig=AOvVaw15mckpeb-nvQ_NNXh0Gz52&ust=1520166660185462
https://www.google.pt/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwiU1_yLk9DZAhVE7BQKHViUCPsQjRx6BAgAEAY&url=https://pixabay.com/pt/coroa-j%C3%B3ia-j%C3%B3ias-rei-monarca-2024678/&psig=AOvVaw3crWKDwKkkNde8IXuuQQIh&ust=1520166336457385

3. Observa os documentos 4 e 5 e responde as questoes.

3.1. O que esté representado no documento 4?

3.2. Qual foi o pais que pretendia ficar com os territorios entre Angola e Mogambique?

3.3. O que fez a Inglaterra e qual foi a reagdo de Portugal?

4. Liga as datas aos acontecimentos.

. ° Implantacado da
189

R ° Regicidio
190

R R Tentativa fracassada de
191 Implantacdo da Republica
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4.1. Atribui a cada imagem um dos acontecimentos anteriores (Implantacdo da Republica-
Regicidio- Tentativa fracassada de Implantacdo da Republica)

Doc.

5. A implantacdo da republica envolveu uma grande organizacéo e gestdo das tropas
republicanas. Apés o assassinato de Miguel Bombarda e do suicidio do Almirante
Reis, houve um soldado que se revelou como o her6i da rotunda.

5.1.Indica o0 nome do revolucionario que é descrito no documento abaixo.

Doc.

9 Identificacdo do revolucionario da

= Homem de estatura média

= Bigode bem aparado

= Oculos de forte graduagio

=  Uniforme de comissario naval

= Comandante dos revoltosos republicanos

Nome:

6. Indica o nome dos 3 simbolos da Republica Portuguesa.
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7. Lé odocumento 11.

Art. 1.°: A Nacdo Portuguesa adota como forma de governo a Republica. u
Art. 3.°N.°2: A lei ¢ igual para todos (...).

N.° 3: A Republica Portuguesa ndo admite privilégios de nascimento nem foros de
nobreza (...).

N.° 8: E livre o culto piblico de qualquer religido (...).

N.° 11: O ensino primario elementar sera obrigatorio e gratuito.

N.° 14: O direito de reunido e associacao € livre (...).

7.1. Assinala com V as afirmacoes verdadeiras e com F as afirmacgdes falsas.

[Ja)
[n)
|:|c)
[a

[ e

A Constituicao foi aprovada em 1911.

Constituicdo de 1911 defende a igualdade para todos os Homens.

Os poderes na Constituicdo de 1911 sdo o legislativo, executivo, judicial e moderador.
Na Republica s6 estudavam aqueles que tinham dinheiro.

De acordo com a Constituicdo de 1911 o Parlamento tinha o poder de eleger e demitir

o Presidente da Republica.

8. L& ofriso cronolégico e completa o texto com as datas correspondentes.

Século

XX

Anos

1914 1917 1918 1919 1920 1925 1926

Acontecimentos

Tentativas de gelpe de
Estado. Duas
mudangas de govemo.

greves

| I Guerrz Mundizl

Aumento do péo; Golpe militar

Militares portugueses pertem para assalto a padarias. pies fim &I
Franca Greve dos ferrovidrios. Repiiblica.

A | Guerra Mundial decorreu entre a) e b) .

Portugal entrou no conflito em c) . A participacdo de Portugal na guerra
agravou alguns dos problemas do pais, nomeadamente: em d) verificou-
se 0 aumento do preco do pao e greve dos ferroviarios; em e) , 0 governo
no mesmo ano mudou duas vezes (durante a | Republica existiram 45 mudangas de governos)

eemf) existiram varias tentativas de golpe de Estado.
Muitos portugueses estavam descontentes, o que contribuiu para o fim da |
Republica em g) , iniciando a ditadura militar.
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Grupo II
O Estado Novo
(1933-1974)
1. Completa a seguinte cronologia.

Salazar consegue equilibrar as contas do Estado.

Aprovacao

2. Rodeia as afirmacgoes corretas.
a) Salazar foi considerado o salvador do pais, pois acabou com a monarquia em
1910.
b) Salazar foi considerado o salvador do pais, pois resolveu a crise econdmica de
Portugal.
c) Osvalores salazaristas eram Deus, Liberdade e Familia.
d) Os valores salazaristas eram Deus, Patria e Familia

3. Liga cada um dos pilares do Estado Novo (coluna A) a sua respetiva funcao

(coluna B).

Alguns dos suportes da ditadura salazarista

oo

e I. Organizacdo politica apoiante de Salazar. Era a unica per-

) Censurs ¢ mitida por lei.

b) Mocidade Portuguesa ¢ II. Controlava toda a comunicacao social, o teatro e o cinema.
c) Legido Portuguesa . » ITI. Organizacgdo militar criada para defender o Estado Novo.
d) Policia politica . o IV. feer:'g:?euri?,épgzggiigéz .torturava todos os suspeitos de per-
e) Unido Nacional . e V.Ensinava os jovens a obedecer e a admirar Salazar.

4. Assinala as frases verdadeiras com um X.

|:| a) Os partidos politicos foram permitidos

|:| b) As greves foram autorizadas

|:| c) Assistiu-se a uma ditadura que retirou a liberdade aos portugueses
|:| d) Salazar manteve-se no poder por muitos anos

5. Lé o documento 13 e responde a questio.
Doc.
‘i1 A PIDE néo tinha s6 agentes, chefes de brigada e inspetores. Também tinha uma (...) rede
de informadores por todo o pais (...). Durante muitos anos foram presas milhares de pessoas
so por defenderem pontos de vista diferentes dos oficiais. Havia varias prisdes. (...) Muitas

pessoas que |4 entraram ndo sairam com vida. Os jornais nunca puderam noticiar essas mortes.
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5.1. Indica se o Estado Novo respeitava, ou nao, a liberdade da populagdo. Justifica
retirando uma frase do documento.

6. Observa os documentos 14 e 15.

6.1. Indica dois aspetos/objetos caracteristicos das salas de aula do Estado Novo.

7. Lé os documentos que se seguem e rodeia a opc¢ao correta.

75E FOR ELEITO,0 QUE
FARK AO PRES\DENTE
DO CONSELHO 7

B\I\AN\ENTE, ’l
o

Doc.
il53| Durante o Estado Novo, ou salazarismo, as eleicdes

ndo eram verdadeiramente livres. A oposi¢do ndo podia
fazer campanha livremente nem controlar a contagem dos
votos. Em 1958, a candidatura de Humberto Delgado as
eleicdes presidenciais, com o apoio de toda a oposicéo,
conseguiu grande apoio popular. Contudo, Américo

Tomas, candidato apoiado por Salazar, foi declarado

7.1. «As eleicoes ndo eram verdadeiramente livres» porque...

A. A oposigdo ndo podia fazer campanha nem controlar as contagens dos votos.
B. A oposi¢éo podia fazer campanha, mas ndo controlava as contagens dos votos.
C. A oposicao controlava as contagens dos votos, mas ndo podia fazer campanha.
D. Néo havia oposicao.

7.2. O candidato da oposicao as elei¢oes presidenciais de 1958 foi...
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A. O general Norton de Matos.
B. O general Humberto Delgado.
C. O almirante Américo Tomas.
D. O general Anténio de Spinola.

7.3. O candidato apoiado por Salazar foi...

A. O general Norton de Matos.

B. O general Humberto Delgado.
C. O almirante Américo Tomas.
D. O general Anténio de Spinola.

7.4. O candidato declarado vencedor foi...
A. O general Norton de Matos.
B. O general Humberto Delgado.
C. O almirante Américo Tomas.
D. O general Anténio de Spinola.

7.5. O candidato que deu a resposta do documento 17 foi...
A. Salazar
B. Américo Tomar
C. Humberto Delgado
D. Oscar Carmona

8. Apos o fim da Il Guerra Mundial, Salazar continuou a manter colonias em Africa, ao
contrario dos outros paises europeus, 0 que levou ao surgimento de movimentos de
independéncia. A guerra apenas terminou em 1974,

Observa 0 mapa e rodeia a alinea correta.

SN =5
N
Acores xx O
(> ASIA _
Madeira® 7 - , | OCEANO®
. N &"57{; —Diu ~ Macau, SpaciFico
! = i (o -
Cabo Verd,}e ) \\ /},rDamao oL 1961 \ A
¢ N1963 AFRICA N Goa '\ ! T\
“Guiné = D
N N ~ <
S. Tomé e Principe @ ¢ @ R
i } Angola \_ | OCEANO P
2 SRR A iNDICO A
196 = | -y )*1964 /r 15 (
OCEANO N ) (VP e
= <, Mogcambique y
ATLANTICO b ¢ SRS i
& i |

— v * (/177_/_/ —
i .
o) 2000 km Conflito armado

8.1.Assinala as colonias onde se deu a Guerra Colonial:
a) Guiné, Angola e Mocambique
b) Guiné, Cabo Verde e Angola
¢) Angola, Mocambique e Macau
d) Mocambique, Sdo Tome e Principe e Guiné
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8.2. Refere o continente onde se localizam as colénias:
a) Europeu
b) Americano
c) Asidtico
d) Africano

Bom trabalho! ©
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Anexo V. Ficha Sumativa 2.° Periodo (2.° Teste) - Grelhas de avaliacéo

(Turma regular e NEE)

Grupo | Grupo ll
3. 7. 8.
Total
1.1.| 2. 4, 14.1,5.1.| 6. |7.1./ 8. | T |1.]| 2.| 3. | 4. |5.1.|6.1. T
3.1,3.2/3.3 7.1. (7.2, |7.3. |7.4. |7.5. |8.1. |8.2.
2| 2 2 2 2 4 6 (45| 2 3 |75]| 9 50|75 4 | 13| 3 5 4 2 2 2 2 2 2 (15| 100
o o o o o 2 o o 3 6 (4516 | O 0D |25|25| 0 o o 1 o o 2 2 (15| 27
2] 35 o o 2 6| 4,5 o 3] 45 35 o 41 7.5 3| 5 2 2 2 2 2 2 2 2 70
o] 3,5 2 1 3 6| 4,5 o 3 o| 7,5[ 31 o 4 E 3| 5 4 2 2 2 2 o o 2 | 615
(0] [1]

35

86,5

LDD:I‘-\-.IG'!'-HPWMD—‘-?

17 2 o 2 o 2 6| 4,5 o 31 7.5 6] 33 o 2 5 1| O 4 2 2 2 2 o 2 |15 |565
18 o o o 2 4 Zl O o 3 3 o 14 o 2 5 3| O 4 o 2 2 2 o o 2 36
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Anexo W. Evolucéo dos alunos ao longo de trés fichas sumativas (1.°

Periodo ao 2.° Periodo)

Evolucao nas fichas sumativas

1 2 3 5 6 8 9 10 11 | 12 15 19 | 20

17 18
W 1.2 Teste 2.2 Periodo 41 | 70 @55 7 615 76 33 41 52 0 32 58 15 | 82 0
m 2.2 Teste 2.2 Periodo 27 70 61,5 35 865 83 405 42 40 51 355 565 36 97,3 555
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m 1.2 Teste 2.2 Periodo M 2.2 Teste 2.2 Periodo

Figura 1. Evolugdo nas fichas sumativas.
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Anexo X. Respostas dos alunos ao questionario

Qual é a tua disciplina favorita? (Uma

op¢ao)
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Figura 2. Qual é a tua disciplina favorita?

Qual a disciplina de que menos gostas?
(Uma opgao)
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Figura 3. Qual a disciplina de que menos gostas?

Porque razao consideras essa disciplina a
tua favorita? (Mais do que uma opg¢ao)

18
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I || ||

co

6
4
2
0
Gostoda Gostoda Gostoda Perceboa Asaulas N&o gosto Porquea
professora matéria  forma  matéria sdo de aula é
como a divertidas trabalhar diferente
matéria é para mim

Figura 4. Por que razdo consideras essa disciplina a tua favorita?

132



Por que razao nao gostas dessa disciplina?
(Mais do que uma opg¢ao)

20
18
16
14
12
10
8
6
4
2
0 |
Nao gosto Nao gosto Nao gosto As aulas Nao quero Asaulas
da da matéria da forma percebo sdo aprender sdo
professora como a nada aborrecidas cansativas
matéria é
dada

Figura 5. Por que razdo ndo gostas dessa disciplina?

Relativamente a matéria que é dada nas aulas
de HGP... (Uma opg¢ao)

20
15
10
5 l .
, 1R
N&o compreendo Compreendo-a Compreendo Compreendo-a
pouco algumas coisas bastante

Figura 6. Relativamente a matéria que € dada nas aulas de HGP...

Na disciplina de HGP sinto que sou... (Uma
op¢ao)
25
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15

10

0 . —

Mau Fraco Razoavel Muito bom

Figura 7. Na disciplina de HGP sinto que sou...
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Como € que sao as tuas aulas de HGP? (Mais do que uma

opg¢ao)
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Figura 9. Como é que sdo as tuas aulas de HGP?

Como é que sao as tuas aulas de HGP? (Mais do que uma
opc¢ao-Turma E)
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Figura 8. Como é que séo as tuas aulas de HGP? (Turma E)
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Como é que sao as tuas aulas de HGP? (Mais do que
uma opg¢ao-Turma D)

12
10
8
6
4
2
0
& © ® R & S
.@&' %o& Q‘xbel ,@,'f’& K\& ‘?‘S'O é& c;\o% .»_}*& QO\Q
¥ %’2;7 ef’\ & {00{’ % c,& é‘o %,b"v éé
& &S & S S R0
¢ & & ¢ & & & ¢ & ¢
. 0‘ ) 60 ‘&0 & S (s‘b &QJ Q;&
> > Q@ X 9 S ) B\
<& e & ¥ S ®
> & & & & S
c\fz}Q} > %0 & <¢,5\» Q}{o
& W < 6@% <o
(_)0 0‘.’ \)@ R 421%
& S $
,QO «\,QJ & N
T <@ Nl
N &
hat
Figura 10. Como é que sdo as tuas aulas de HGP? (Turma D)
O que achas das tuas aulas de HGP? (Mais do
que uma op¢ao)
25
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15
10
5
0 [
Nio gosto da professora Nado mudava nada As aulas podiam ser mais

divertidas

Figura 11. O que achas das tuas aulas de HGP?
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O que achas das tuas aulas de HGP? (Mais do
que uma op¢ao) (Turma D)

12
10
8
6
4
2
0
Nao gosto da professora Ndo mudava nada As aulas podiam ser mais
divertidas

Figura 13. O que achas das tuas aulas de HGP? (Turma D)

O que achas das tuas aulas de HGP? (Mais do
que uma op¢ao) (Turma E)

16
14
12
10
8
6
4 .
2
) O
Ndo gosto da professora Nado mudava nada As aulas podiam ser mais
divertidas

Figura 14. O que achas das tuas aulas de HGP? (Turma E)

Tens alguma disciplina em que o professor use
jogos para aprenderes? (Uma op¢ao) (Turma
D)
16
14

12
10

SN B O

Sim Nin
Figura 12. Tens alguma disciplina em que o professor use jogos para aprenderes?
(Turma D)
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Tens alguma disciplina em que o professor use
jogos para aprenderes? (Uma opg¢ao) (Turma
E)

16
14
12
10
8
6
4
2
0
Sim Nao

Figura 15. Tens alguma disciplina em que o professor use jogos para aprenderes?
(Turma E)

Se respondeste SIM, diz qual(ais)? (Mais do que

uma op¢ao)
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8
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Figura 16. Se respondeste SIM, diz qual (ais)?

Gostas de jogos? (Uma opcao)
30
25
20
15
10

5
0 [
Figura 17. Gostas de jogos?
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O que achas da utilizagao de jogos na disciplina
de HGP? (Uma opgao)

35
30
25
20
15
10

Acho que pode ajudara  Acho que é giro, mas ndo Acho uma chatice
aprender ajuda a aprender

Figura 18. O que achas da utilizac&o de jogos na disciplina de HGP?

138



Anexo Y. Respostas dos professores de 2.° CEB a questionario

Qual (ais) a (s) disciplina (s) que leciona?

34 respostas

IMatematica

Ciéncias da Natureza
Formacao Civica

Ed. Musical

Ed. Visual

18 (52,9%)

3(8,8%)
0 (0%)
(2,9%)

HGP 9 (26,5%)
Portugués 9 (26,5%)
Inglés 4 (11,8%)
Ed. Fisica 2 (5,9%)
TIC
Ed. Tecnoldgica 1(2,9%)
Educacdo Especial 1(2,9%)
Cidadania e Desenvolvimento 1(2,9%)
0 5 10 15 20
Figura 19. Qual (ais) a (s) disciplina (s) que leciona?
Ha quanto tempo leciona?
34 respostas
IMenos de 5 anos 8 (23,5%)

Entre 5 anos e 10 anos 4 (11,8%)

Entre 10 anos e 15 anos 4 (11,8%)

IMais de 15 anos 18 (52,9%)

Figura 20. H& quanto tempo leciona?
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Quais as estratégias de ensino que mais utiliza nas aulas?
(Mais do que uma opg¢ao)
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Figura 21. Quais as estratégias de ensino que mais utiliza nas aulas?
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Se respondeu na alinea anterior a opgao "Realizacéo de jogos’, especifique
0s jogos que utiliza.

29
2217

11}

Manipulagdo de objetos ( bandeiras para ensinar paises e nacionalidades; objetos para ensinar as preposigdes
de lugar; avental de histdrias...)

raciocinio logico, desafios/enigmas
Cooperacdo/oposigao.

Estratégia, calculo

Jogos préticos, jogo reduzido, jogo condicionado

Jogos no computador (resposta multipla, associagdes...). Jogos de vocabulario, de gramatica para verificagéo
de conhecimentos...

Jogos de associagdo, de encaixe, de construgdo, de escrita, de calculo mental
Raciocinio e estratégia, treino de calculo
Jogos de computador, joegos de equipa (domino's, puzzles)

De estratégia de competigdo de colaboragdo

Construgéo de jogos aplicados a tematica da aula, trilha, tabuleiro, pergunta e resposta, bingo ... 0s jogos sdo
construidos muitas vezes com a participagéo dos alunos.

Kahoot, cartas, dominds
Tabuleiro, virtual

Jogos de estratégia como 24, hex, cdes e gatos, tangram, quadrado ou tridngulo méagico, jogo da gldria,
semaforo, rastros,...

Cartas, tabuleiro,online

jogos individuais e coletivos, jogos de calculo mental e jogos de estratégia

applets; jogos de cartas para trabalhar calculo mental;

Jogos de tabuleiro, tradicionais...

Jogos de memdria, jogos com flashcards, jogos com cartas (maioritariamente no ensino do Inglés do 1° ciclo)
Jogos de tabuleiro, jogos de pergunta/resposta

Jogos dentro e fora da sala

Kahoot, batalha naval, tangram, ...

Figura 22. Se respondeu na alinea anterior a opc¢ao "Realizacdo de jogos", especifique 0s jogos que
utiliza.
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0 que pensa da utilizacao de jogos como estratégia de ensino?

Considero ser uma forma motivadora de trabalhar contedos.
promove desenvolvimento cognitivo e aprendizagens significativas de forma ladica

Julgo que a utilizagdo de alguns jogos ajudam na consolidagéo de conhecimentos, ampliando destrezas e
raciocinios logico matematicos

Permite melhorar a tomada de decisdo.
Cooperagdo entre pares, melhorar as aprendizagens, incentivar o gosto pela disciplina

5do0 a melhor forma de promover a aprendizagem, pois permitem de forma mais atrativa, aproximar os
contetidos do que se pretende na realidade.

nao tenho opinido
A vertente lidica da aprendizagem € estimulante para os alunos.
Considero uma forma de despertar o interesse e motivar os alunos, facilitando a aprendizagem.

os alunos podem aprender com atividades ludicas desde que estas sejam integradas nas matérias a lecionar e
ndo causem atraso No programa a cumprir.

Muito ateis
Uteis, divertidos

Ajuda a sistematizar os conhecimentos, permite trabalhar as relagdes entre os alunos e a tornar a disciplina de
matematica mais aliciante para os alunos.

Acho que poténcia as aprendizagens. Na minha tese abordei esta tematica tendo tido resultados mt
surpreendentes no desenveolvimento do calculo mental com a utilizag&o de jogos digitais

Fundamental. Dinamiza a aula, torna a aprendizagem mais interessante.

Excelente estratégia, que motiva muito os alunos. Alunos motivados, melhores aprendizagens
Dindmica e maotivador

Desenvolve o raciocinio, calculo mental e memaria de forma ladica

Estratégia motivadora e eficaz.

Podem ser uma estratégia que contribui para a aprendizagem de determinados conteldos.

Mormalmente & uma estratégia que pode originar motivagdo para o querer aprender e desenvolve outras
capacidades tanto no dominio atitudinal como comportamental.

Considero uma boa estratégia. Pessoalmente nao utilizo por nao saber como fazer
Penso que € importante
sdo Uteis para desenvolver as capacidades de abstracgdo e de raciocinio dos alunos.

E mais uma estratégia potenciadora da aprendizagem e que funciona nédo s6 como motivacdo para alguns
alunos como também permite o desenvolvimento do raciocinio

E uma forma lidica e eficaz das criangas se interessarem pelos conteddos e terem prazer nesse processo

Considero que seja uma estratégia dindmica que, quando bem planeada e aplicada, podera ter efeitos positivos
na aquisicdo de aprendizagens.

Acho bastante interessante e um modo lidico de ensinar. Uma mais valia para os alunos que aprendem de
forma divertida.

Como eu gostei de aprender brincando, tento fazé-lo com os meus alunos, principalmente os que tém mais
dificuldades de aprendizagem.
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Penso ser uma estratégia bem mais interessante e motivadora para os alunos e até para nds, professores

E 6timo, eles divertem-se e aprendem ao mesmo tempo. E um recurso muito bom para os manter motivados e
concentrados nos contetdos.

E uma estratégia divertida, mas ndo passa disso. Os alunos ndo compreendem a matéria a partir destes.
Adoro. E os alunos ficam sempre motivados.

M&o tenho conhecimento, nem experiéncia, por isso ndo tenho uma opini&o formada.

Figura 23. O que pensa da utilizagdo dos jogos como estratégia de ensino?

Quais as razoes que considera de maior impedimento na
utilizacdo do jogo, na sala de aula? (Mais do que uma opc¢ao)
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edade de anterior material impedime da
. A . . | mento dos o~
conteddos = experiénci pedagdgic ntos profissdo
adultos
do a 0
programa
B Quais as razdes que considera de
maior impedimento na utilizacdo do 23 10 13 13 2 1

jogo, na sala de aula? (Mais do que
uma op¢ao)

Figura 24. Quais as razdes que considera de maior impedimento na utilizagdo do jogo, na sala de aula?
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