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RESUMO

A presente investigagdo centra-se na forma como a constru¢do de uma memoria
histérica, ancorada nos percursos individuais dos alunos, pode contribuir para a
consolida¢do das suas identidades pessoais e coletivas, nos contextos do 1.° ¢ 2.° Ciclo do
Ensino Bésico.

Através de uma metodologia que se inspira na Investigagdo-Acdo, foram
implementadas estratégias pedagogicas que partiram das vivéncias dos alunos, como a
elaboracdo de arvores genealdgicas, recolha de testemunhos orais e exploragcdo de
memorias familiares, com o objetivo de desenvolver competéncias historicas e
geograficas de forma situada e significativa.

Neste ambito, foram desenvolvidas duas intervencdes pedagogicas: uma no 1.°
Ciclo, centrada no desenvolvimento da cidadania democratica através da participagdo em
assembleias de turma ¢ da mediagdo de conflitos; e outra no 2.° Ciclo, com foco na
valorizagao das identidades e na consolidagdo de aprendizagens em Historia e Geografia
de Portugal, por meio de praticas interdisciplinares e culturalmente significativas.

Os dados evidenciam que, a0 mobilizarem narrativas pessoais e intergeracionais,
os alunos conseguiram reconhecer-se como sujeitos historicos, ampliando a sua
consciéncia espaciotemporal e fortalecendo os lagos identitarios com as suas origens e
com o territério de acolhimento.

A investigacdo confirma, assim, que praticas educativas fundamentadas na
memoria proxima e na biografia podem ser profundamente transformadoras, promovendo
a inclusdo, a valorizagdo da diversidade e a constru¢ao de uma cidadania ativa e reflexiva.
Apesar de alguns constrangimentos metodologicos, os resultados obtidos revelam o
potencial pedagogico da abordagem biografica e culturalmente situada na formacao de

sujeitos criticos e conscientes do seu lugar na Historia.

Palavras-chave: memoria histdrica; identidade; cultura; percursos de vida; 1.° ¢ 2.° CEB;

educacdo intercultural; investigagdo-acg¢ao.



ABSTRACT

This investigation focuses on how the construction of a historical memory
anchored in students' individual journey can contribute to the consolidation of their
personal and collective identities, in the context of the 1% and 2™ Cycles of Basic
Education.

Grounded in an Action Research methodology, the pedagogical intervention
involved activities that drew on students’ familial and cultural experiences, particularly
the creation of family trees, the collection of oral stories, and the exploration of
intergenerational memories, with the aim of developing historical and geographical skills
in a situated and meaningful way.

In this context, two pedagogical interventions were carried out: one in the 1% cycle
of Basic Education, focused on the development of democratic citizenship through class
assemblies and conflict mediation; and another in the 2™ cycle, aimed at valuing students'
identities and consolidating learning in History and Geography of Portugal, through
interdisciplinary and culturally meaningful practices.

The data suggests that, by mobilising personal and intergenerational narratives,
these strategies promoted the appropriation of historical and geographical concepts,
enhanced the recognition of multiple belongings, and fostered a situated, critical
understanding of the past. The findings suggest the students were able to recognise
themselves as historical subjects, broadening their spatiotemporal awareness and
strengthening their identity ties with their origins and the host territory.

The research thus confirms that educational practices based on near memory and
biography can be profoundly transformative, promoting inclusion, valuing diversity and
building active and reflective citizenship. Despite certain methodological constraints, the
integration of family memory into the curriculum proved effective in promoting identity,

citizenship, and historical thinking.

Keywords: historical memory; identity; culture; individual journeys; intercultural

education; action research; primary and lower secondary Education.
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INTRODUCAO



O presente relatorio inscreve-se no ambito da Unidade Curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada II (PES II), inserida no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e em Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do
Ensino Basico, ministrado na Escola Superior de Educacdo de Lisboa (ESELXx), do
Instituto Politécnico de Lisboa.

O proposito deste relatdrio, que conclui o trabalho desenvolvido na Unidade
Curricular de PES II, assenta na descri¢do e na andlise critica das praticas de interven¢ao
educativa implementadas nos dois ciclos de ensino. De seguida, serd apresentado um
estudo empirico, desenvolvido numa turma de 1.° CEB e numa turma de 2.° CEB,
relativamente as potencialidades da memoria histérica no ambito do ensino da Historia e
Geografia de Portugal, e a sua relagdo com a identidade. Este estudo centrou-se numa
problematica, a saber: A constru¢do de uma memoria historica centrada nos percursos
individuais dos alunos, no 1.° e 2.° CEB, permite contribuir para a construgdo das suas
identidades.

No que concerne a estrutura do relatdrio, 0 mesmo encontra-se organizado em
duas partes.

Na primeira parte ¢ abordada a descricdo e a andlise critica das praticas de
intervengdo, estando dividida em trés capitulos: 1. Descri¢do sintética da pratica
pedagogica desenvolvida no 1.° CEB; 2. Descrigdo sintética da prdatica desenvolvida no
2.° CEB; e 3. Analise critica da prdtica ocorrida em ambos os ciclos.

Na segunda parte do relatorio € apresentado o estudo empirico que se encontra
dividido em seis capitulos. Assim, ¢ dando continuidade aos capitulos anteriores, no
ponto 4 — Memoria historica e identidades: uma problematica — € apresentada a
problematica e os objetivos do estudo. Nos pontos 5 e 6 — Memoria historica e percursos
de vida; Identidade em contextos de diversidade — ensaia-se um enquadramento teorico
que fundamenta a problematica definida. No capitulo 7 — Memoria historica e identidade
em salas do Ensino Basico — identificam-se as técnicas de recolha de dados mobilizadas
e os respetivos instrumentos de recolha e analise de informacao bem como a metodologia
adotada. O capitulo seguinte — A constru¢do de memorias e identidades — procura dar

resposta aos objetivos de investigacdo definidos previamente. Por fim, no capitulo 9 —



Conclusoes — € retomada a problematica do estudo, apresentando as principais conclusdes
a retirar do mesmo.

Neste ultimo momento, ¢ apresentada uma reflexdo final que inclui uma andlise
do percurso realizado, abordando a experiéncia nas praticas de 1.° ¢ 2.° CEB bem como
o processo de investigacdo tanto para um desenvolvimento pessoal como profissional.
Adicionalmente, s3o indicadas as referéncias bibliograficas mobilizadas ao longo do

documento e os anexos que evidenciam o trabalho desenvolvido.
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1. Descricao sintética da pratica
pedagodgica desenvolvida no 1.2 CEB



Neste primeiro capitulo apresenta-se a descricao e a andlise da pratica pedagdogica
desenvolvida no 1.° CEB. Encontra-se organizado nos seguintes pontos: (i) caracterizagao
do contexto socioeducativo, onde serdo abordadas as principais finalidades educativas da
instituicdo, os principios pedagogicos da Professora Cooperante (PC) e, ainda, os
processos de regulacdo e de avaliagdo implementados; (ii) caracterizacao do grupo-turma,
das suas potencialidades e fragilidades, das quais resultou a formulacao da problematica
do Projeto de Intervencdo (PI), assim como a defini¢cdo dos objetivos e das estratégias
desenvolvidas.

A pratica pedagdgica decorreu entre 1 de abril e 6 de junho de 2025, ao longo de
oito semanas, numa instituicao publica, com as valéncias de Jardim de Infincia e de 1.°
CEB. As trés primeiras semanas foram dedicadas a observacao participante que permitiu
a conce¢do, implementacao e avaliagdo do PL.

O Projeto Educativo (PE) do Agrupamento de Escolas (AE), para os anos
2021/2025 refere a insercdo da escola no programa de Territorios Educativos de
Intervengdo Prioritaria (TEIP), onde se verificam situagdes de exclusdo social. O
agrupamento define como missdo “contribuir para o desenvolvimento integral das
criangas e jovens das suas escolas, através da criacdo de condigdes favoraveis quer ao
desenvolvimento de competéncias para o sucesso quer a transmissdo de conhecimentos e
de experiéncias facilitadoras da sua integracdo adaptada e ativa na sociedade em
mudanga” (Agrupamento de Escolas, 2022-2025, p. 7). Ademais, pretende “contribuir
para o desenvolvimento integral das criancas e jovens que frequentam os
estabelecimentos do Agrupamento, procurando concretizar a sua interven¢do em
conformidade com os principios, areas de competéncias e valores inscritos no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQO)” (Agrupamento de Escolas, 2022-
2025, p. 15). Identifica como sua visdo potenciar o sucesso escolar dos alunos através do
ambiente saudavel, inclusivo e multicultural bem como marcar a diferenca na construgao
do projeto de vida das criangas, com destaque para as dimensdes humanas, criativas e
inovadoras.

A Intervencao Educativa (IE) decorreu numa turma de 3.° ano do 1.° CEB, com
uma professora titular de turma que seguia as horas estipulados a cada éarea, apesar de

fazer as alteragdes que considerava necessarias mediante as necessidades de



aprendizagem dos alunos. Deste modo, ao longo da semana os alunos deviam ter cinco
horas para as areas curriculares de Portugués e Matematica, trés horas para Estudo do
Meio e duas horas para a Educacdo Artistica, que incluia as areas de Musica, Teatro e
Artes. Para além destas areas, asseguradas pela PC, os alunos tinham ainda,
semanalmente e garantidas por outros agentes educativos, Inglés, Educacdo Fisica e
Religido Moral.

No que diz respeito a acao pedagégica da PC, a mesma evidenciou uma pratica
centrada nos alunos, rejeitando a utilizacdo de manuais escolares como estrutura
orientadora das aulas. Em alternativa, planifica as suas intervencdes pedagogicas com
base nas necessidades efetivas e atuais dos alunos, promovendo uma aprendizagem
significativa e contextualizada. A sua metodologia ¢ dindmica e flexivel, privilegiando a
participag@o ativa dos alunos no processo de constru¢do do conhecimento, através de
estratégias diversificadas, como projetos, debates, atividades praticas e o uso intencional
das tecnologias digitais. A organizacdo da sala, que ¢ frequentemente alterada mediante
as necessidades identificadas, reflete essa intencionalidade pedagogica, fomentando o
trabalho colaborativo, a entreajuda e a autonomia dos alunos, o que lhe permite,
simultaneamente, prestar um apoio mais proximo e diferenciado a quem dele necessita.

Relativamente a relaciao estabelecidas com os alunos, a PC demonstrava uma
preocupagdo constante com o seu bem-estar emocional e psicoldgico, reconhecendo a
importancia de criar um ambiente seguro e de confianga mutua. A docente procurava
posicionar-se como uma figura acessivel e disponivel para ouvir os alunos, incentivando-
os a expressar livremente as suas preocupagdes, fragilidades e dificuldades.
Paralelamente, valorizava a participagao ativa dos alunos nas dindmicas da sala de aula,
promovendo momentos de escuta e didlogo que permitissem integrar as suas opinides e
sugestdes no processo de tomada de decisdes pedagogicas. Deste modo, procurava
assegurar que as praticas implementadas respondiam, de forma ajustada, as necessidades
sentidas e manifestadas pelos proprios alunos.

Quanto a turma, a mesma era composta por 24 alunos com idades compreendidas
entre os oito e os 10 anos de idade. Da totalidade dos alunos, 14 eram rapazes e 10 eram
raparigas. De um modo geral, a turma era socioeconomicamente heterogénea, uma vez

que os alunos pertenciam a familias de classe média e baixa. A maioria dos alunos ja



frequentava a instituicdo no ano anterior e, dos 24 alunos da turma, quatro beneficiavam
de medidas universais e seletivas, duas criancgas estavam referenciadas para observagao
numa consulta de desenvolvimento, e trés alunos tinham mobilidade reduzida. No que diz
respeito aos alunos abrangidos pelas medidas universais e seletivas, estes tinham o
acompanhamento realizado pela propria PC, embora houvesse alguns momentos de
acompanhamento por uma professora de apoio. Em relagdo aos alunos com mobilidade
reduzida, também se encontravam abrangidos pelas medidas universais e adicionais, o
que lhes garantia adaptagdes no processo de avaliagdo. Estes alunos beneficiavam, ainda,
de um apoio didrio realizado no gabinete de Educa¢do Especial da escola, onde eram
maioritariamente acompanhados, tanto nas aulas como nos intervalos, auxiliando-os nas
atividades, nas idas a casa de banho e na sua mobilidade pela escola. No que concerne a
diversidade, verificam-se somente trés alunas caucasianas. A composi¢do da turma
compreende, também, um aluno proveniente do Bangladesh (asiatico), um aluno com um
encarregado de educacdo de origem cigana e, ainda, uma aluna de nacionalidade
brasileira. Os demais alunos sdo de origem africana, na sua grande maioria ja nados em
Portugal e/ou provenientes de paises de expressao portuguesa (PALOP), havendo quatro
alunos que professam a religido mugulmana.

No ambito das potencialidades (Anexo A), aferimos que a turma ¢ um grupo
heterogéneo, marcado por uma significativa diversidade cultural, o que configura uma
oportunidade relevante para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas orientadas para
a promocdo da educacdo intercultural e para o reforgo de valores como a empatia, o
respeito pela diferenca e a cidadania. Ainda que existam dificuldades nas dindmicas
relacionais, os alunos demonstram comportamentos afetuosos, sobretudo no seio das suas
relagdes mais proximas, o que revela uma importante predisposi¢@o para o vinculo e para
o envolvimento emocional com os outros. O gosto pela novidade, a curiosidade perante
diferentes propostas e o entusiasmo em dindmicas competitivas (ainda que nem todos os
alunos respondam da mesma forma) representam, igualmente, elementos motivadores
que podem ser potenciados na concecdo de estratégias didaticas ativas. Destaca-se ainda
a presenca de alguns alunos com sede de participagdo e de obten¢do de reconhecimento

por parte dos pares e professores, o que pode constituir um ponto de partida significativo



para o desenvolvimento de praticas centradas no aluno, promotoras da escuta ativa, da
participa¢do e da constru¢do da identidade pessoal e social.

No que concerne as fragilidades (Anexo A), observamos que os alunos, na sua
generalidade, demonstram algumas dificuldades em manterem-se atentos e motivados por
periodos mais alargados, tendo a docente de explicar frequentemente as atividades a
explorar ou mesmo tarefas de realizacdo imediata simples. A generalidade dos alunos
revela baixos niveis de empenho e motivacao intrinseca, demonstrando uma tendéncia
para realizar as tarefas de forma apressada e pouco rigorosa, com uma forte dependéncia
do adulto enquanto fonte de saber e orientacdo. Paralelamente, verifica-se uma postura
individualista, que limita a constru¢do de dindmicas colaborativas e a partilha de saberes.
As interagdes interpessoais encontram-se marcadas por conflitos recorrentes e pela
dificuldade em estabelecer relagdes de respeito mutuo, sendo visivel que a maioria dos
alunos apenas manifesta comportamentos cooperativos com os colegas mais proximos.
Os comportamentos desajustados, frequentemente sancionados, ndo parecem ser
atenuados pelas estratégias disciplinares em vigor. E de salientar, ainda, a existéncia de
caréncias afetivas em varios alunos, expressas quer por atitudes de procura constante de
atengdo, quer por uma reserva emocional que dificulta o seu envolvimento nas atividades
propostas. Estes fatores, em conjunto, desafiam a pratica docente, exigindo uma
interveng¢ao intencional, reflexiva e diferenciada.

No que diz respeito a Lingua Portuguesa, a potencialidade identificada consiste
na descodificacdo dos grafemas, na capacidade de expressarem as suas ideias e na
agilidade na sequéncia logica ao mencionar situagdes do seu quotidiano. O
desenvolvimento destas competéncias talvez se deva ao facto de lhes serem
proporcionados muitos momentos de fala em sala de aula, o que contribui para o bom
desenvolvimento das mesmas, especialmente tendo em consideragdo que a maioria ¢é
proveniente de paises estrangeiros. No ambito das fragilidades, destacamos uma elevada
dificuldade na leitura e escrita, que possivelmente se deve a fraca consciéncia fonoldgica
dos alunos, devido a sua proveniéncia estrangeira e ao reduzido contacto com a lingua
portuguesa fora do meio escolar.

Na Matematica, destacamos como potencialidade a abertura face a compreensao

da matematica através de vias alternativas e criativas, como o sudoku. Verificou-se



também uma surpreendente facilidade nos conteudos subjacentes a analise de dados,
possivelmente por se tratar de questdes mais proximas ao seu quotidiano. No entanto,
foram também identificadas algumas fragilidades, como o fraco raciocinio logico,
dificuldades na interpretagdo dos enunciados e na capacidade de seguir instrugdes, que
possivelmente se deve, em parte, as limitagdes apresentadas anteriormente na area de
lingua portuguesa.

Relativamente ao Estudo do Meio podemos destacar que ¢é a drea em que os
alunos demonstram um maior interesse e curiosidade de aprendizagem. No ambito das
fragilidades, destacamos a falta de conhecimentos prévios sobre os diferentes temas
abordados, embora nao seja por falta de tratamento prévio dos mesmos.

Por fim, nas Expressdes Artisticas ¢ Educacao Fisica, destacamos a motivacao
geral que se deve ao facto de se tratarem de atividades de caracter ativo. Enquanto
fragilidade, identificAmos a desordem presente em aula devido ao entusiasmo na
realizacdo das tarefas.

Assim, apds a caracterizagdo do contexto no qual decorreu a intervengao do 1.°
CEB, surge a importancia de evidenciar a problemadtica, os objetivos e as estratégias
definidas para a conce¢do, implementagdo e avaliacdo do Projeto de Intervencao (PI),
com o propdsito de colmatar as fragilidades e fomentar as potencialidades encontradas.

Por conseguinte, foi definida a seguinte problematica de intervencdo: O
contributo da implementagdo de praticas democrdticas na sala de aula para o
desenvolvimento da capacidade de resolugdo de conflitos e de relagoes de respeito pelo
outro.

Para responder a esta problematica, foram definidos os objetivos gerais:

(1) Mobilizar estratégias de resolucao de conflitos.

(i1) Participar ativamente nas decisdes coletivas.

A selecdo dos objetivos definidos para a intervencdo emergiu da constatacdo de
que, para se promoverem competéncias eficazes de gestdo e resolugdo de conflitos no
seio do grupo-turma, seria necessario, em primeira instancia, fomentar a cooperacgao e a
comunicagdo entre os alunos, reconhecendo-as como pilares fundamentais para a

prevencao de tensdes relacionais e para a mitigacdo de possiveis escaladas de conflito.
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Considerando as dificuldades observadas ao nivel das dindmicas interpessoais, que foram
marcadas por atitudes individualistas, conflitos recorrentes e limitagdes na construgdo de
relacdes pautadas pelo respeito mutuo, tornou-se evidente que a promogao de praticas
orientadas para a colaborag¢do, o didlogo e a escuta ativa assumiriam um papel estruturante
na transformacgao do clima relacional em contexto educativo.

Neste sentido, a constru¢do dos objetivos gerais (Anexo B) assentou na premissa
de que o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais se processa de forma
gradual, sendo crucial que os alunos adquiram, em primeiro lugar, capacidades de
interacdo positiva com os pares, para que, posteriormente, sejam capazes de identificar,
enfrentar e resolver os conflitos, quer no momento em que ocorrem, quer numa fase
posterior, de modo reflexivo e reparador.

Relativamente ao primeiro objetivo, considerou-se fundamental promover
experiéncias pedagdgicas que permitissem aos alunos identificar situacdes geradoras de
conflito, compreender as suas causas e consequéncias, e exercitar estratégias de resolucio
positiva, tanto em tempo real como em momentos reflexivos posteriores. Tal pressupds a
criagdo de momentos de didlogo estruturado, bem como a introdu¢do de ferramentas de
mediacdo adaptadas a faixa etdria em questdo, sempre com o intuito de transformar o
conflito num recurso educativo, em vez de um obstaculo ao processo de aprendizagem.

Quanto ao segundo objetivo, a aposta na participacdo ativa visou contrariar a
tendéncia para a dependéncia do adulto enquanto fonte tinica de decisdo e autoridade,
procurando fomentar a autonomia, a corresponsabiliza¢do e o sentimento de pertenca ao
coletivo. Pretendeu-se, assim, cultivar uma cultura de participagdo democratica no
quotidiano da sala de aula, onde as opinides dos alunos fossem escutadas, valorizadas e
integradas nos processos de tomada de decisao.

Com base nestes dois eixos de intervengdo, delinearam-se estratégias especificas
a implementar nas diferentes areas curriculares, articulando a dimensao académica com
o desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Estas estratégias visaram, por um lado,
criar situagdes de aprendizagem significativas onde os alunos experimentassem o dialogo,
a negociacdo e a escuta; por outro, consolidar praticas promotoras de uma cultura de
turma mais cooperativa, justa e inclusiva, contribuindo para o fortalecimento da cidadania

democratica desde os primeiros anos de escolaridade.
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No que respeita a avaliacdo do PI, ¢ fundamental analisar de que forma a
intervengao contribuiu para as aprendizagens e para o desenvolvimento dos alunos. A fim
de garantir a recolha dos dados necessarios para esta avaliacdo, foi fundamental realizar
uma observacdo participante, através da qual foram elaboradas notas de campo,
possibilitando o acompanhamento préximo dos alunos, especialmente durante atividades
de carater mais autonomo. Para além disso, foi crucial estabelecer didlogos informais com
a PC (Anexo C) e outros agentes educativos da turma.

Complementarmente, para compreender se os objetivos do PI foram alcancados,
formularam-se os indicadores de avaliagdo para cada objetivo geral. Identificaram-se
também as técnicas e instrumentos que, durante a pratica, permitiram recolher a
informagdo (Anexo B).

Relativamente ao primeiro objetivo, Mobilizar estratégias de resolu¢do de
conflitos, procurou-se proporcionar aos alunos experiéncias pedagdgicas que os levassem
a reconhecer, refletir e intervir construtivamente em situagdes de conflito interpessoal. A
constatagdo de que os comportamentos desajustados, os episddios de confronto e a
auséncia de estratégias de autorregulacdo emocional constituiam elementos recorrentes
no quotidiano da turma, justificou a necessidade de criar um espago formal de escuta e de
resolucdo coletiva de problemas.

Neste ambito, foi implementada a Assembleia de Turma como espaco privilegiado
de mediacdo e reflexdo. Estas assembleias, com periodicidade semanal, funcionavam
como momentos deliberativos, nos quais os alunos eram convidados a partilhar
dificuldades, sugerir solucdes e debater temas pertinentes a vivéncia coletiva da sala. O
conteudo das assembleias era previamente alimentado por uma Caixa de Sugestoes,
acessivel a todos os alunos, onde podiam, de forma anénima ou identificada, indicar
temas, conflitos ou questdes que consideravam relevantes para discussdo. Esta estratégia
visava, simultaneamente, promover a responsabilizacdo individual e coletiva e criar
condi¢des para que os alunos experienciassem processos de escuta ativa, argumentacao e
tomada de decisdo em grupo. Ainda que, numa fase inicial, se tenha registado algum
entusiasmo e envolvimento na apresentacdo de sugestdes, a participagdo efetiva nas
assembleias revelou-se instavel e, por vezes, marcada por atitudes de resisténcia,

dispersdo ou dificuldade em respeitar os turnos de fala e as regras previamente

12



estabelecidas. Verificou-se, também, uma tendéncia para a monopolizagdo da palavra por
parte de alguns alunos e uma escassa capacidade de autorregulagdo emocional durante os
momentos de confronto verbal.

No que diz respeito ao segundo objetivo, Participar ativamente nas decisoes
coletivas, a Assembleia de Turma constituiu igualmente o principal instrumento de
operacionalizacdo. Através deste dispositivo, procurou-se cultivar uma cultura de
participa¢cdo democratica no quotidiano da sala, criando oportunidades para que os alunos
se envolvessem nos processos de gestdo do grupo e na defini¢do de normas e solucdes
partilhadas. Para tal, foram definidos papéis rotativos (como moderador, e secretario), de
modo a promover a corresponsabilizagdo e a valorizagao do contributo de cada elemento
da turma.

Contudo, apesar da clareza das funcdes atribuidas e dos esfor¢os empreendidos na
estruturacao das assembleias, a maioria dos alunos revelou dificuldades em manter um
envolvimento continuo e construtivo. A escuta do outro, o respeito pelas regras de
funcionamento e a expressdo de opinides de forma fundamentada e respeitosa foram
competéncias que permaneceram fragilizadas ao longo de todo o processo. Embora se
tenham registado momentos pontuais de didlogo mais proficuo, estes ndo foram
suficientemente consistentes para se poder afirmar uma evolucao sustentada no dominio
da participagcdo democratica.

De igual modo, as estratégias implementadas em dareas curriculares diversas,
nomeadamente a introducdo de trabalhos colaborativos em pequenos grupos, momentos
de apresentacdo oral das producdes e dinamicas de debate, ndo lograram provocar
mudangas significativas no padrao relacional da turma. As dificuldades ao nivel da escuta,
da gestdo de divergéncias e da corresponsabilizacdo continuaram a manifestar-se,
revelando-se, muitas vezes, obstaculos a concretizagdo das atividades propostas.

Por forma a alcancar o primeiro objetivo que estipuldmos, isto ¢, Mobilizar
estratégias de resolugdo de conflitos, foi realizado um conjunto de atividades que
envolviam a participagdo e partilha de ideias por parte dos alunos. Neste ambito,
destacamos o parlamento e os debates que ocorriam semanalmente com os alunos de
forma a (i) refletir e discutir sobre os problemas e conflitos da semana, e (ii) encontrar

possiveis compromissos, propostas ou solugdes (Anexo D).
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Por forma a alcangar o segundo objetivo que definimos, isto €, Participar
ativamente nas decisoes coletivas, foram realizadas atividades de carater ativo, tanto no
exterior como no interior da sala de aula, que permitiam a construgdo ou consolidagdo de
conhecimentos nas mais diversas areas curriculares. Implementamos atividades a pares
ou em grupo com destaque para os trabalhos que envolveram a criacdo de partidos
politicos, os quais nos permitiram trabalhar as competéncias de cooperacdo e a
autonomia, de extrema importancia pois nem sempre nos ¢ possivel prestar apoio
individual e continuo a todos os alunos da turma. As atividades como o parlamento e os
restantes debates permitiram-nos trabalhar a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdo em grande grupo, que eram duas competéncias que ndo se encontravam tao bem
desenvolvidas no grupo-turma (Anexo E).

Apesar do planeamento cuidado e da coeréncia entre os objetivos e as estratégias
delineadas, ndo se verificou uma melhoria significativa nas atitudes e comportamentos
dos alunos (Anexo F). A auséncia de progressos mensuraveis podera ser explicada, em
parte, pela curta duragdo da intervencao, pela complexidade das dinamicas do grupo e
pela persisténcia de comportamentos cristalizados que requerem uma abordagem de
mudanca mais prolongada, articulada e integrada.

Em suma, os resultados obtidos ndo permitem afirmar a eficicia das estratégias
adotadas no curto prazo, mas revelam a pertinéncia da interven¢do enquanto exercicio de
diagnostico aprofundado, possibilitando uma compreensdo mais clara dos desafios que se
colocam ao desenvolvimento da cidadania democratica em contexto escolar. Reconhece-
se, assim, a importancia de a¢des futuras mais duradouras e sustentadas, que potenciem
transformagdes mais profundas nos modos de estar, de comunicar e de resolver conflitos
em contexto educativo.

Contudo, importa sublinhar que esta constatagdo ndo invalida os progressos
alcangados. Pelo contrario, reconhece-se que, ao longo do PI, foram promovidas
aprendizagens significativas, observando-se avangos concretos nas diversas areas do
curriculo. Estes progressos sdo indicativos do envolvimento dos alunos, da pertinéncia
das estratégias pedagogicas adotadas e do potencial transformador da pratica educativa
quando esta ¢ intencional, reflexiva e orientada para a promog¢do do desenvolvimento

integral dos alunos.
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2. Descricao sintética da pratica
pedagodgica desenvolvida no 2.2 CEB



A semelhanga do capitulo anterior, apresenta-se a descrigdo ¢ a analise da pratica
pedagogica desenvolvida no 1.° CEB. Encontra-se organizado nos seguintes pontos: (i)
caracterizacao do contexto socioeducativo, onde serdo abordadas as principais finalidades
educativas da instituicdo, os principios pedagdgicos dos Professores Cooperantes e,
ainda, os processos de regulacdo e de avaliagdo implementados; (ii) caracterizagdo do
grupo-turma, das suas potencialidades e fragilidades, das quais resultou a formulacao da
problematica do Projeto de Intervengao (PI), assim como a defini¢do dos objetivos e das
estratégias desenvolvidas.

A prética pedagdgica realizada em contexto de 2. CEB decorreu entre 13 de
janeiro e 21 de margo de 2025, ao longo de dez semanas, numa instituicao publica, com
as valéncias de 1.°, 2.° e 3.° CEB. As duas primeiras semanas foram dedicadas a
observag¢ao participante que permitiu a concecao, implementacdo e avaliagao do PI.

Porque esta institui¢do pertencia ao mesmo agrupamento em que decorreu a IE
realizada no 1.° CEB e apresentada no capitulo anterior, o PE (2021/2025) do
agrupamento em questdao ¢ o mesmo. Assim, relembra-se apenas que este refere a inser¢ao
da escola no programa TEIP, com situacdes de exclusdo social e com muitos alunos
oriundos de outros paises. importa relembrar ainda que tem como missao “contribuir para
o desenvolvimento integral das criangas e jovens das suas escolas, através da criacdo de
condi¢des favoraveis quer ao desenvolvimento de competéncias para o sucesso quer a
transmissdo de conhecimentos e de experiéncias facilitadoras da sua integra¢cdo adaptada
e ativa na sociedade em mudang¢a” (Agrupamento de Escolas, 2022-2025, p. 7). Ademais,
pretende “contribuir para o desenvolvimento integral das criangas e jovens que
frequentam os estabelecimentos do Agrupamento, procurando concretizar a sua
intervengdo em conformidade com os principios, areas de competéncias e valores
inscritos no PASEO” (Agrupamento de Escolas, 2022-2025, p. 15). Identifica como sua
visdo potenciar o sucesso escolar dos alunos através do ambiente saudavel, inclusivo e
multicultural bem como marcar a diferenga na constru¢do do projeto de vida das criancas,
com destaque para as dimensdes humanas, criativas e inovadoras.

A intervencao pedagogica decorreu em duas turmas do 6.° ano do 2.° CEB,

acompanhadas por 3 PC distintos, sendo que numa das turmas uma professora lecionava
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as disciplinas de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal (HGP), enquanto na
outra havia um professor para cada disciplina.

A aclio pedagégica dos PC, em ambas as turmas e nas duas areas disciplinares
que lecionavam — Portugués e HGP —, manteve-se muito ligada a um ensino mais
transmissivo e expositivo, sem nenhuma metodologia associada ou vinculada. As aulas
eram dinamizadas com recurso ao manual, apesar de esporadicamente se recorrer a
recursos diferenciados, como videos explicativos e animagdes, sempre passados em
grande grupo. Ademais, dos trés professores, s6 um privilegiava uma relagdo positiva
com os seus alunos, preocupando-se com o seu bem-estar, especialmente a nivel
psicologico, e tentando ajustar comportamentos e mediar conflitos.

A turma C era constituida por 21 alunos que apresentavam idades compreendidas
entre os 10 e os 15 anos, com 13 rapazes e oito raparigas. No que concerne a diversidade,
verificava-se a presenca de apenas um aluno caucasiano. A composi¢do da turma
compreende, também, trés alunos provenientes de Cabo Verde, dois alunos de Sao Tomé
e Principe, dois alunos de Angola, um aluno do Paquistdo, um aluno da Guiné-Bissau,
um aluno do Nepal e dois alunos de nacionalidade brasileira. Os demais alunos tém
nacionalidade portuguesa. Os alunos de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM) nunca
estiveram presentes nas aulas de Portugués da turma, tendo um acompanhamento mais
direcionado para as suas necessidades. Nas aulas de HGP, estes alunos estavam presentes,
apoiados por uma mentora que realizava com eles um trabalho diferenciado, com o
objetivo de os incluir nas aprendizagens gerais da turma.

Quanto a turma E, esta era composta por 23 alunos com idades compreendidas
entre os 10 e os 12 anos. A turma incluia 13 rapazes e 10 raparigas, os quais, tal como na
outra turma, pertenciam a um nivel socioecondémico maioritariamente desfavorecido. No
que concerne a diversidade, verificam-se somente trés alunos caucasianos. A composi¢cao
da turma compreende, também, quatro alunos provenientes de Cabo Verde, quatro alunos
de Sao Tomé e Principe, um aluno do Bangladesh e cinco alunos de nacionalidade
brasileira. Os demais alunos tém nacionalidade portuguesa. A semelhanca da outra turma,
também esta apresentava um aluno com uma postura pouco convencional em sala de aula,
justificada pelo seu diagnostico de défice de atencdo e hiperatividade, para os quais se

encontra medicado.
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No ambito das potencialidades (Anexo G), nas duas turmas aferimos que as
criangas apresentavam uma curiosidade perante a vida e perante as aprendizagens que
podiam realizar, a partir do que observavam e experimentavam. Apresentavam uma sede
de participagcdo e de obtencdo de reconhecimento por parte dos pares e professores,
possivelmente motivado pelo meio e pelos contextos em que cresceram. Demonstraram,
ainda, muito interesse em atividades novas e dindmicas e um espirito competitivo bastante
apurado.

No que concerne as fragilidades (Anexo G), em ambas as turmas observamos que
os grupos demonstravam algumas dificuldades em manterem-se atentos e motivados por
periodos mais alargados (superiores a 15 minutos). Este aspeto aumenta os casos de
indisciplina e de gestdo de comportamentos, principalmente numa das turmas. O facto de
se encontrarem desconcentrados levava a que, muitas vezes, apresentassem pouca
motivagdo para as atividades que lhes eram propostas e, consequentemente, dificuldades
na aprendizagem. A dificuldade, quer escrita quer oral do portugués, era algo bastante
comum nestas turmas com um contexto multicultural, principalmente motivado pela fraca
convivéncia com a lingua fora do espago-escola. Uma vez que a grande maioria dos
alunos apresentava dificuldades na constru¢do de um portugués correto, apresentava
também dificuldades na interpretagdo de textos em Portugués e HGP. Observamos, ainda,
que o grupo demonstrava algumas dificuldades no trabalho colaborativo, isto porque o
ensino presente em sala de aula se caracterizava como um ensino individualista, onde
cada qual permanecia no seu lugar a ouvir o ensino expositivo dos professores e, em
alguns casos, a realizar fichas projetadas do caderno de atividade. Por fim, é de destacar
o fraco desempenho académico que se estendia a quase todos os alunos nas varias
vertentes avaliativas.

No que diz respeito a turma C, relativamente a HGP, os alunos demonstravam
um interesse acrescido nos conteudos historicos quando estes eram lecionados através de
atividades praticas. Por outro lado, na grande maioria das aulas observadas, estes mesmos
alunos ndo demonstravam interesse pelos temas histéricos abordados, apenas quando era
realizada uma ponte com a atualidade. A andlise de mapas, graficos e tabelas ficava
aquém do esperado de uma turma de 6.° ano, ndo reconhecendo a importancia da legenda

para a leitura do fendmeno que se encontrava representado no mapa. Por fim, tal como
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mencionado anteriormente, a dificuldade na lingua portuguesa levava a que os alunos
revelassem dificuldades na interpretagdo dos enunciados.

Na turma E, ainda no ambito da HGP, os alunos demonstravam uma maior
curiosidade historica, sdo muito mais 16gicos na sequéncia de eventos e na construgdo de
pensamentos o que lhes permite uma maior facilidade na construcdo de inferéncias.
Enquanto fragilidade, podemos destacar as dificuldades de memorizagdo de datas e
eventos, esquecendo-se de conteudos chave de uma aula para a outra, e a dificuldade de
interpretagdo dos enunciados que decorre das dificuldades na lingua portuguesa.

No Portugués, as potencialidades identificadas na turma C consistem na leitura
clara e fluida (com algumas exceg¢des), facilidade na comunicacdo oral e uma grande
criatividade na escrita de textos guiados ou sem tema definido. A destacar como
principais fragilidades, temos a escrita, desde a ortografia até a construgdo sintatica e
gramatical das frases, bem como a falta de organiza¢do dos cadernos e de qualquer
informacdo ou material que lhes ¢ disponibilizado. Os alunos que frequentam o PLNM e
a turma de acolhimento ndo frequentam estas aulas.

A turma E, ainda no ambito do Portugués, apresentava como principal
potencialidade o gosto e interesse pela leitura de novas obras literarias, nomeadamente
através do projeto Dez Minutos de Leitura que visava promover a leitura de um livro por
més. As fragilidades nesta turma sdo mais complicadas, porque existem alunos que nao
desenvolveram por inteiro as suas capacidades de comunica¢do, mas que para ja ndo tém
vaga na turma de PLNM. Destacamos, também, uma aluna integrada na turma de
acolhimento que ainda ndo se apresenta como fluente na lingua portuguesa. Apesar destes
alunos, no geral, a turma, apresenta dificuldades de leitura e escrita, com destaque para
os erros ortograficos e construgdo frasica. Apresenta, ainda dificuldades na compreensdo
leitora.

Assim, apds a caracterizagdo do contexto no qual decorreu a intervengao do 2.°
CEB, importa apresentar a problematica, os objetivos e as estratégias definidos para
colmatar as fragilidades e fomentar as potencialidades encontradas.

Por conseguinte, foi definida a seguinte problematica de intervencdo: A
realizagcdo de atividades praticas pode contribuir para a melhoria do desempenho

académico de alunos do 6.° ano em Portugués e Historia e Geografia de Portugal.
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A definicdo dos objetivos gerais da intervencdo (Anexo H) decorreu da
constatacdo de que, face as fragilidades identificadas ao nivel da concentracdo, da
motivagdo para a aprendizagem e do desempenho académico dos alunos nas disciplinas
de Portugués e HGP, seria pertinente investir em praticas pedagogicas que valorizassem
a participacdo ativa, o envolvimento emocional e a mobilizagdo de competéncias
cognitivas de ordem superior. Nesse sentido, a realizacdo de atividades de caracter pratico
foi concebida como uma via promotora de aprendizagens mais significativas e da
superacao de algumas das limita¢des anteriormente identificadas.

A andlise das dinamicas pedagogicas observadas, fortemente marcadas por
metodologias transmissivas, expositivas € pouco estimulantes, permitiu identificar a
urgéncia de promover um modelo de ensino mais interativo, centrado no aluno, e que
valorizasse a experiéncia como instrumento privilegiado de constru¢ao de conhecimento.
A valorizagdo do espirito competitivo, que se revelou como uma das potencialidades mais
vincadas nos alunos observados, constituiu igualmente uma alavanca estratégica para o
delineamento de praticas motivadoras e desafiantes, orientadas para a superagao pessoal
e para o reforgo da autoestima académica.

Para responder a esta problematica, foram definidos os objetivos gerais:

(i) Melhorar a participagdo em atividades praticas.

(i) Empregar o espirito competitivo na melhoria dos resultados académicos.

(iii) Melhorar a assiduidade, participagdo e comportamento em sala de aula.

Relativamente ao primeiro objetivo, considerou-se fundamental fomentar o
envolvimento dos alunos em atividades praticas que proporcionassem experiéncias
concretas de aprendizagem, favorecendo a construcdo ativa do saber, a autonomia e a
mobilizacdo de diferentes estilos e ritmos de aprendizagem. Foram, assim, concebidas e
implementadas propostas didaticas em que os alunos assumiam um papel interventivo no
processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente através de jogos pedagdgicos, desafios
interativos, exploracdo de fontes historicas, dramatizagdes, debates e atividades de
expressao escrita e oral com forte componente pratica.

Estas propostas revelaram-se altamente eficazes no aumento da participagdo ativa

dos alunos e no seu envolvimento emocional com os conteudos. Verificou-se uma
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melhoria acentuada no comportamento em sala, uma vez que o interesse pelas atividades
propostas reduziu os episddios de indisciplina, aumentou a concentragio e favoreceu o
cumprimento das tarefas. A maioria dos alunos demonstrou entusiasmo, persisténcia e
uma atitude mais positiva face a aprendizagem, evidenciando progressos na consolidacdo
de conhecimentos e na capacidade de aplicar contetidos em situagdes novas.

No que diz respeito ao segundo objetivo, a valorizagdo do espirito competitivo,
identificado enquanto traco motivacional significativo nos alunos, foi operacionalizada
através da introducdo de dinamicas pedagogicas em que se atribuia pontuagdo ao
desempenho dos alunos e das turmas, se promoviam desafios entre equipas e se
reconheciam os progressos alcancados. Esta estratégia contribuiu, de forma decisiva, para
a melhoria dos resultados académicos, particularmente em HGP, onde os alunos
evidenciaram ganhos concretos na organizaciao do raciocinio histérico, na interpretagcdo
de fontes e na apropriagdo dos contetidos abordados. Também na disciplina de Portugués,
se observou uma evolugdo positiva ao nivel da oralidade, da organizacao discursiva e da
qualidade das produgdes escritas.

A introducdo de uma logica de gamificagcdo pedagdgica, devidamente adaptada ao
contexto das turmas, permitiu mobilizar o grupo para objetivos comuns, aumentar a
autoestima académica e reforgar a autorregulacdo na realizagdo das tarefas. O ambiente
de sala tornou-se progressivamente mais favoravel a aprendizagem, pautado por um
maior respeito pelas regras, maior cooperagdo entre pares € uma relacdo mais positiva
com os professores e os conteudos.

No que se refere ao terceiro objetivo, centrado na melhoria da assiduidade, da
participagdo e do comportamento em sala de aula, os dados recolhidos ao longo da
interven¢do indicam um progresso evidente. Verificou-se uma reducao significativa dos
comportamentos desajustados, bem como um aumento da assiduidade e da pontualidade,
o que se podera relacionar com o facto de os alunos passarem a sentir maior pertenga em
relagdo as atividades propostas e maior valorizagao das suas ideias, esfor¢os e conquistas.
A melhoria do clima relacional foi igualmente notéria, com uma maior predisposi¢do para
o diadlogo, a entreajuda e a escuta do outro.

A avaliacao do PI foi realizada através de observacdo participante sistematica,

complementada por instrumentos de registo de desempenho individual e coletivo, e
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interagdes informais com os PC e outros elementos da comunidade educativa. Os
indicadores de avaliagao definidos para cada objetivo geral permitiram aferir, com rigor,
os efeitos da interven¢ao nas aprendizagens e nas atitudes dos alunos.

Por forma a alcancar o primeiro objetivo que estipuldmos, isto &, melhorar a
participagdo em atividades praticas, foram realizadas atividades de carater ativo que
permitiam a constru¢do ou consolidacdo de conhecimentos. Atividades como quizzes,
kahoots, construgao de textos de opinido e exercicios para 14 do manual habitualmente
usado, permitiram-nos trabalhar a participagdo dos alunos em sala de aula, um aspeto
fundamental, uma vez que a constru¢do do conhecimento apenas se concretiza quando o
aluno se envolve ativamente no processo de aprendizagem. Ademais, atividades a pares
e em grupos permitiram-nos trabalhar a colaboragdo, a motivagdo e a participagdo,
competéncias que ndo se encontravam tdo bem desenvolvidas em ambas as turmas
(Anexo 1).

De modo que nos fosse possivel atingir o nosso segundo objetivo, isto &,
empregar o espirito competitivo na melhoria dos resultados académicos, foi realizado
um conjunto de atividades que permitiam a construcdo ou consolidagdo de
conhecimentos, de diversos tipos (carater interventivo, carater interrogativo, entre
outros). A partir destas atividades, foram dados feedbacks, construindo-se rankings e
podios que permitiram aos alunos trabalhar as suas competéncias de forma a melhorar os
seus resultados. Aos alunos que apresentavam mais dificuldades, também fizemos
questdo de fornecer feedback mais individualizado e a oportunidade de tentarem melhorar
progressivamente os resultados, ainda que com trabalhos alternativos. Na verdade,
consideramos que este tenha sido, talvez, o objetivo geral mais bem conseguido e em que
os alunos demonstraram uma maior evolucdo. Apesar de, no inicio da interven¢ao, os
alunos se terem demonstrado um pouco mais inseguros ou reticentes nestas competicoes,
verificAmos que, ao longo das semanas de intervengdo, se tornaram cada vez mais
autonomos e proficientes na procura de novos resultados. Como tal, consideramos que
este objetivo e os indicadores que de si decorrem foram um sucesso (Anexo J).

Por forma a que nos fosse possivel atingir o nosso ultimo objetivo, isto &,
melhorar a assiduidade, participagdo e comportamento na sala de aula, foram

implementadas estratégias pedagdgicas dinamicas, como atividades praticas, jogos
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educativos interativos e metodologias colaborativas. A introducdo de desafios
competitivos e o uso de plataformas digitais, como Kahoot e quizzes, motivaram os alunos
a envolverem-se ativamente nas aulas, promovendo um ambiente mais participativo e
disciplinado. A resposta dos alunos foi extremamente positiva, verificando-se um
aumento da assiduidade e um maior compromisso com as atividades propostas. Contudo,
apesar de se registar uma reducao significativa de episddios de indisciplina, uma vez que
os alunos demonstraram maior interesse e envolvimento nas tarefas, considera-se que esta
ainda ¢ uma caracteristica a melhorar (Anexo K).

De entre os instrumentos mobilizados, destaca-se a criagdo de momentos
sistematicos de reflexdo metacognitiva, nos quais os alunos analisavam o seu proprio
desempenho, formulavam propostas de melhoria e partilhavam as suas percecdes
relativamente as atividades realizadas. Estes momentos contribuiram para a consolidagao
de uma cultura de autorreflexdo e corresponsabilizagdo pelo proprio percurso educativo.

Relativamente as aprendizagens realizadas ao longo do projeto, em que a
avaliagdo foi feita de uma forma gradual, os alunos demonstraram compreensao quanto
aos conceitos abordados nas duas disciplinas, Portugués e HGP. Consideramos também,
partindo da observacao e dos resultados obtidos, que as atividades desenvolvidas foram
uma importante fonte de consolidagdo desses conhecimentos. Através desta metodologia,
os alunos desenvolveram, ainda, competéncias sociais, ndo s6 em relagdo ao
conhecimento de si proprios, mas também quanto ao reconhecimento do outro como
individuo com ideias proprias e ritmos distintos, melhorando as relagdes interpessoais.
Por este motivo, podemos concluir que ndo s6 esta abordagem contribui para a melhoria
do desempenho académico dos alunos, como também potencia um maior envolvimento
com os pares ¢ a comunidade, que os leva a desenvolver um maior interesse € motivagao
pela vida escolar.

Em suma, os dados recolhidos e os resultados obtidos (Anexos L ¢ M) permitem
afirmar, com clareza, que o PI teve um impacto e um resultado positivo, efetivo e
mensuravel, tanto no dominio académico como no dominio atitudinal. As estratégias
delineadas revelaram-se ajustadas ao contexto e as necessidades identificadas, permitindo
ndo apenas a melhoria do desempenho académico, como também a valorizacdo da

participagdo, da cooperagdo e do envolvimento dos alunos. Estes resultados corroboram
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a pertinéncia de praticas pedagogicas sustentadas na experiéncia, na participagdo ativa e
na valorizagdo das dimensdes ludicas e afetivas da aprendizagem, particularmente em

contextos marcados por fragilidades socioeducativas.
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3. Analise critica da pratica ocorrida
em ambos os ciclos



Concluida a descricdo das praticas desenvolvidas no 1.° CEB (3.° ano de
escolaridade) e no 2.° CEB (6.° ano de escolaridade), revela-se pertinente proceder a uma
analise comparativa e critica das experiéncias vivenciadas em ambos os contextos. Esta
analise incidira sobre os seguintes dominios: (i) métodos de ensino/aprendizagem; (ii)
relacdo pedagogica; (iii) desenvolvimento de competéncias pelos alunos; e (iv) processos
de regulagdo e avaliacdo das aprendizagens. Importa, desde ja, sublinhar que se trata de
dois ciclos de ensino distintos, com organizacdes curriculares proprias, o que influencia
ndo apenas a pratica pedagogica, mas também a natureza da relacdo professor-aluno.

No que respeita aos métodos de ensino/aprendizagem, verificaram-se abordagens
distintas entre os dois contextos: no 2.° CEB, prevaleceu uma metodologia
predominantemente transmissiva e expositiva, centrada nos professores; ja no 1.° CEB,
observou-se uma pratica mais ativa e experiencial, com énfase na participacao dos alunos
e narealizagdo de atividades praticas. Em ambos os casos, procurou-se respeitar as rotinas
pré-estabelecidas nas turmas, articulando os PI com essas praticas existentes, num esfor¢o
de adaptacao as especificidades de cada grupo, em estreita colaboragdo com os respetivas
Professores Cooperantes.

No 1.° CEB, o manual escolar nao foi utilizado como recurso estruturante, sendo
privilegiada uma abordagem pratica e experiencial, centrada nas vivéncias quotidianas
dos alunos e nas davidas que iam surgindo no decurso das atividades. O planeamento das
sessdes foi realizado em articulagdo com a PC, procurando-se garantir uma intervengao
pedagogica que valorizasse o papel ativo dos alunos na constru¢ao do conhecimento. Esta
opcdo metodoldgica encontra fundamento na perspetiva socioconstrutivista, segundo a
qual a aprendizagem ¢ um processo ativo, situado, que se constréi na interagcdo
significativa com o meio € com os outros (Amineh & Asl, 2015).

Em vez de seguir uma logica sequencial e previamente estabelecida, como a do
manual, os temas trabalhados emergiam naturalmente do dia-a-dia da turma, a partir de
situagdes vividas, interesses manifestados pelos alunos ou questdes espontaneamente
colocadas. Esta flexibilidade permitiu desenvolver aprendizagens mais contextualizadas
e com maior significado, favorecendo a articulagdo entre diferentes areas curriculares de
forma integrada e funcional. Neste sentido, apesar de nao ter havido a defini¢do de um

tema semanal fixo, as atividades foram planeadas de modo a responder as necessidades e
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motivagdes dos alunos, promovendo uma abordagem interdisciplinar proxima das
orientacdes defendidas por Beane (2003), que valoriza a integragdo curricular como via
para a construgdo de saberes acessiveis, pertinentes ¢ mobilizadores.

No 2.° CEB, embora se tenham implementado algumas estratégias que
favoreceram o envolvimento ativo dos alunos — como o trabalho cooperativo, o uso de
guides de leitura ou a exploracdo de fontes historicas — manteve-se uma presenga mais
acentuada de momentos expositivos, sobretudo na introducao dos contetdos. O manual
foi utilizado pontualmente, apenas na disciplina de HGP, como fonte de apoio visual
(mapas, graficos, imagens), ao passo que em Portugués se privilegiaram outros recursos.

Importa destacar que, em ambos os ciclos, a organizag¢ao do trabalho privilegiou
dindmicas cooperativas. Esta estratégia revelou-se particularmente frutifera no 1.° CEB,
dado o maior grau de flexibilidade estrutural deste ciclo. No entanto, também no 2.° CEB
se conseguiu operacionalizar o trabalho em pequenos grupos (4 a 5 elementos), com base
em guides orientadores, tarefas de pesquisa ou desafios matemadticos. Tal pratica
coaduna-se com a perspetiva defendida por Niza (1998), segundo a qual a cooperagdo
promove a aprendizagem e a aquisicdo de competéncias, partindo do pressuposto de que
“cada um dos membros do grupo s6 possa atingir o seu objetivo se cada um dos outros o
tiver atingido também” (p. 4).

Acresce que, em ambos os contextos, se recorreu de forma sistemadtica as
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC), através da utilizagdo de videos,
jogos interativos e plataformas digitais como o Kahoot e o Wordwall. Esta integragao das
TIC no processo de ensino-aprendizagem contribuiu para a diversificacdo das estratégias,
adaptando-as as necessidades individuais dos alunos e promovendo um maior
envolvimento nas tarefas (Ratheeswari, 2018).

Em sintese, embora se tenham verificado limita¢des decorrentes do
enquadramento institucional e organizacional de cada ciclo, a interven¢do em ambos 0s
contextos procurou assumir uma postura orientadora, oferecendo aos alunos
oportunidades para mobilizar os seus saberes prévios e alargar a sua compreensdo do
mundo, conforme sustentam Amineh e Asl (2015).

No que diz respeito a relacio pedagégica, também aqui emergem especificidades

associadas a cada ciclo. Ranghetti (2013) concebe a relacdo pedagdgica como o vinculo
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dindmico entre professor e aluno que sustenta o processo de ensino e aprendizagem, com
base numa intera¢do continua e significativa. Tanto no 1.° como no 2.° CEB, foi possivel
observar relagdes afetivas positivas entre os PC e os seus alunos, com a criacdo de
ambientes seguros e propicios a expressdo pessoal. No entanto, esta relagdo assume
contornos distintos em fun¢do do regime organizacional: enquanto no 1.° CEB, a
monodocéncia favorece uma maior proximidade, pela permanéncia da mesma docente ao
longo do dia, no 2.° CEB a pluridocéncia reduz o tempo de contacto entre professor e
aluno, limitando, em parte, o desenvolvimento desta relacdo. Ainda assim, uma das
docentes cooperantes era também Diretora de Turma, o que permitia uma ligagao
refor¢cada com os alunos.

Por sua vez, a relagdo construida pelas estagiarias, ainda que em tempo limitado,
foi igualmente positiva e mediada por uma postura empdtica e promotora do dialogo,
transversal aos dominios cognitivo, social e afetivo. Tal como defende Moran (2007), a
fun¢do do professor ndo se resume a transmissao de contetidos, mas deve estender-se a
motivagao, ao reconhecimento das emocdes e a mediagdo do relacionamento interpessoal,
potenciando o crescimento global dos alunos.

No que se refere ao desenvolvimento de competéncias, foram evidenciadas
diferencas compativeis com a natureza dos ciclos, os niveis etarios dos alunos e as areas
disciplinares em causa. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(Martins et al., 2017) define as competéncias como combinac¢des complexas de saberes,
capacidades e atitudes que permitem uma acdo eficaz em contextos diversificados.
Considerando a teoria piagetiana, os alunos de ambos os contextos situavam-se no estagio
operatdrio concreto, sendo ja capazes de compreender diferentes perspetivas e cooperar
com os pares (Lourengo, 2002).

No 1.° CEB, a cooperacdo assumiu uma importancia central, mesmo em contextos
mais tradicionalmente estruturados, promovendo multiplos circuitos comunicacionais e a
construc¢do partilhada do conhecimento (Niza, 1998). No 2.° CEB, embora também se
tenham promovido momentos de cooperacdo, as sessdes mais expositivas poderdo, por
vezes, limitar o pleno desenvolvimento das competéncias propostas.

Os Projetos de Intervengdo, em ambos os ciclos, procuraram desenvolver

diferentes areas de competéncia enunciadas no PASEO. No 1.° CEB, privilegiaram-se
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as competéncias de relacionamento interpessoal, desenvolvimento pessoal e autonomia,
bem como o dominio da informagdo e comunicagdo. No 2.° CEB, destacaram-se os
dominios das linguagens e textos e da informagao e comunicacdo, sendo que as estratégias
utilizadas permitiram também o desenvolvimento de competéncias relacionais, de forma
transversal. Como referem Martins et al. (2017), as éareas de competéncia sdo
complementares e interdependentes, podendo o trabalho sobre uma potenciar o
desenvolvimento de outras.

Relativamente a avaliacdo das aprendizagens, verificaram-se semelhancas no
predominio atribuido a avaliagdo formativa, ainda que, no 2.° CEB, a avaliacdo sumativa
tenha assumido maior relevancia. Para Lopes e Silva (2020), a avalia¢do ¢ o nucleo do
processo de ensino e aprendizagem, devendo permitir ao aluno tomar consciéncia da sua
progressdo. Em ambos os contextos, foi promovida uma avaliagdo formativa continua,
integrada nas rotinas da sala de aula, conforme proposto por Fernandes (2021), mediante
a observacao direta, a realizacdo de quizzes com recurso as TIC e a devolucao de feedback
individualizado. Este feedback visou apoiar os alunos na superacao das suas dificuldades,
envolvendo-os ativamente na melhoria do seu desempenho.

No 1.° CEB, o acompanhamento mais proximo dos alunos, proporcionado pela
organiza¢do do ciclo, facilitou a recolha de informagdo continua sobre o progresso
individual, potenciando uma regulagdo eficaz das aprendizagens. No 2.° CEB, o recurso
a avaliacdo sumativa foi mais sistematico, tendo em vista a preparagdo dos alunos para
os testes semestrais. Ainda assim, a componente formativa nao foi negligenciada, com
destaque para o feedback regular, a utilizagdo de plataformas interativas e a correcdo
orientada das atividades.

Em suma, a andlise comparada das duas intervengdes evidencia especificidades
decorrentes das estruturas organizacionais de cada ciclo, mas também uma inten¢do
comum de promover aprendizagens significativas, centradas no aluno, valorizando a
cooperagdo, a afetividade e o feedback como pilares fundamentais de uma acgdo

pedagogica transformadora.
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PARTE I



4. Memoria historica e identidades:
uma problematica



A presente investigacdo emerge da analise de dois contextos educativos distintos,
o 1.°e 02.° CEB, em que se tornaram evidentes tanto o potencial como as lacunas no que
respeita ao reconhecimento e valorizagao das origens culturais dos alunos, bem como a
sua participagdo ativa na construgdo de narrativas significativas sobre si mesmos e sobre
o mundo. Naqueles dois contextos foi possivel observar uma relativa auséncia de espacos
pedagogicos que legitimassem, de forma sistemdtica e intencional, a integracdo das
memorias individuais e familiares dos alunos no processo de ensino-aprendizagem da
Historia. Tal auséncia revela ndo apenas um silenciamento simbolico das multiplas
pertencas identitarias, mas também um obsticulo a constru¢cdo de aprendizagens
historicamente situadas e culturalmente significativas.

A motivacao central desta investigacdo radica, pois, na constatagdo de que muitos
alunos ndo se reconhecem nos discursos historicos veiculados pela escola. As narrativas
dominantes, centradas na Histéria nacional e eurocéntrica, tendem a omitir ou a
secundarizar os percursos migratorios, as pertencas étnicas plurais e as experiéncias
familiares que moldam a identidade de um nimero crescente de criancas e jovens. Esta
constatagdo, sustentada na observagdo empirica dos contextos educativos em anélise,
evidencia a necessidade de pensar a educagdo historica a partir de uma perspetiva
inclusiva e plural, que considere os alunos nao apenas como recetores de conhecimento,
mas como sujeitos historicos, portadores de memorias e de identidades multiplas.

Deste modo, a problematica que estrutura este estudo, isto é, A construgdo de
uma memoria historica centrada nos percursos individuais dos alunos, no 1.°e 2.° CEB,
permite contribuir para a constru¢do das suas identidades, inscreve-se numa reflexao
mais ampla sobre o papel da escola na constru¢do da consciéncia historica e de uma
cidadania democratica. A escola, enquanto espago de negociacao simbolica e social, deve
ser capaz de reconhecer a diversidade das experiéncias de vida dos seus alunos e de as
integrar nas praticas curriculares. SO assim poderd contribuir para a formacdo de
identidades seguras, conscientes e dialogantes, promovendo o respeito pela diferenca e a
coesao social.

No que diz respeito aos objetivos da investigacio, definem-se os seguintes:

(1) analisar as memorias historicas sobre as origens culturais e os percursos

migratérios dos alunos;
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(i1) analisar as representacdes dos alunos relativamente as suas identidades
culturais;
(iii) refletir sobre a influéncia das origens individuais/familiares e das

vivéncias no meio sobre a construgao das identidades.

Com estes trés objetivos investigativos pretendi analisar e refletir sobre os
caminhos que o ensino da Historia, em contextos de diversidade cultural, pode mobilizar:
(1) as representacdes dos alunos, (ii) as suas memorias individuais e familiares, e (iii) a
forma com se definem culturalmente, no sentido de garantir uma aprendizagem da
Histéria alicer¢ada na producdo e andlise de memorias historicas e na constru¢do de
identidades que ndo desvalorizem a universalidade do que ¢ um ser humano.

Para sustentar teoricamente esta problematica e os objetivos definidos, torna-se
necessario aprofundar dois conceitos fundamentais: memoria historica ¢ identidade.
Ambos sdo conceitos polissémicos, com diferentes interpretacdes nas Ciéncias Sociais,
mas cuja articulagdo € essencial para compreender os processos de significagdo histdrica
que ocorrem na escola. Por isso, nos capitulos seguintes, o aprofundamento destes
conceitos serd balizado, fundamentalmente, por uma perspetiva que os relacione com a
Histodria e o ensino da Historia.

A memoria historica pode ser entendida, segundo Jodo (2005), como uma
construcdo social e cultural, que associa o passado ao presente e orienta os sentidos do
futuro. Nao se trata, pois, de uma mera recuperacgdo factual, mas de uma narrativa seletiva
e valorativa que ¢ sempre marcada por disputas, esquecimentos e silenciamentos.

Neste sentido, a escola ¢ um dos lugares privilegiados de transmissdo e
reconstru¢do dessa memoria, ao selecionar os conteudos historicos que considera
relevantes e ao estruturar os modos de os apresentar. No entanto, como nos lembra Nora
(1984), a memoria coletiva ndo ¢ univoca nem neutra: ela inscreve-se em lieux de
mémoire, espacos fisicos e simbolicos onde se cristalizam identidades e se disputam
sentidos. Estes lugares de memoria podem ser reinventados, alargados ou contestados,
sendo o ambiente escolar um espago potencial para essa reconfiguracdo, desde que

valorize as memorias vividas dos seus protagonistas.
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Seguindo as ideias de Pierre Nora, importa colocar em didlogo os conceitos de
memoria historica e Histéria. Para este autor, a memoria ¢ a vida em permanente
evolucdo, aberta a recordacdo e ao esquecimento, vulneravel as manipulacdes e suscetivel
de estar latente e de revitalizar-se. No entanto, a Historia ¢ uma operacao intelectual de
analise critica que evita censuras, encobrimentos e deformacdes (Gonzilez & Pages,
2009). Esta parece ser uma oposig¢ao dificil de conciliar, para a qual Paul Ricoeur (2000),
retomando as ideias de Nora, tentou uma solu¢do: a memoria historica € subjetiva e
influenciada pelas emocgdes, experiéncias e valores de cada individuo ou grupo, mas ajuda
a dar sentido a Histdria e a compreender as mudangas sociais e politicas. Os historiadores
procuram a compreensao historica através da critica as fontes que consultam e, entre estas
fontes devem ser incluidos os testemunhos orais, as memdrias: “la historia aspira a la
veracitat, mentre que la memoria pretén la fidelitat (Gonzélez & Pages, 2009, p. 13).

Resolvida esta conciliagdo entre Historia e memoria historica, resta-nos sublinhar
que construimos as nossas memorias a partir do momento em que experienciamos um
acontecimento, em que utilizamos o significado da nossa cultura para lhe dar sentido.
Nesta mesma linha, Schwarzstein (2002) reafirma que a memoria ¢ uma construcao social
e cultural dindmica, porque evolui ao longo do tempo e (re)constroi identidades.

No que concerne a identidade, ¢ fundamental compreender que esta ndo ¢ uma
entidade fixa ou essencial, mas antes um processo continuo de constru¢do, negociagdo e
pertenca. Amin Maalouf (2023), na sua obra Identidades Assassinas, alerta para os
perigos de uma visdo redutora e exclusiva da identidade, baseada em pertengas Unicas e
absolutas. Para o autor, a identidade ¢ composta por multiplas filiagdes (culturais,
religiosas, linguisticas, nacionais) que coexistem de forma complexa e que devem ser
reconhecidas e valorizadas. Quando a escola ignora esta multiplicidade, corre o risco de
alimentar sentimentos de exclusdo ou alienagdo entre os alunos que ndo se reveem nos
modelos dominantes de pertenga.

Assim, compreender os processos identitdrios no contexto escolar implica
reconhecer que a constru¢dao da identidade estd intimamente ligada as experiéncias de
reconhecimento e representacdo. Tal como aponta Dubar (2006), a identidade constitui-

se na interseccao entre a biografia individual e os discursos sociais disponiveis, sendo por
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isso profundamente moldada pelas oportunidades de participagdo simbdlica e pela
possibilidade de ver reconhecida a propria historia.

A articulag@o entre memoria historica e identidade €, portanto, incontornavel. Ao
criar oportunidades para que os alunos explorem e valorizem os seus percursos familiares
e culturais, a escola pode fomentar ndo s6 aprendizagens historicamente significativas,
mas também o desenvolvimento de uma identidade pessoal e coletiva mais segura, critica
e inclusiva. Este ¢, pois, o desafio que este estudo procura explorar: perceber de que forma
a Historia ensinada pode integrar as memorias vividas, e de que modo esse encontro pode
contribuir para a formagao integral dos alunos enquanto sujeitos historicos e formados

nos valores de uma cidadania democratica.
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5. Memoria historica e percursos de
vida



A compreensdo do modo como os alunos constroem as suas identidades exige,
necessariamente, um olhar atento sobre os modos como se relacionam com o passado,
nomeadamente com as suas origens familiares, culturais e territoriais. A memoria
historica, enquanto conceito que remete para a relacao que os sujeitos estabelecem com a
Histdria e com os seus sentidos coletivos e individuais, adquire aqui centralidade, sendo
mobilizada como chave interpretativa dos percursos de vida dos alunos.

Partindo dos contextos educativos anteriormente descritos, caracterizados por
uma forte diversidade cultural, por trajetérias de migracdo recentes e por pertencas
identitarias multiplas, torna-se evidente a pertinéncia de pensar a escola como um espago
onde a memoria coletiva e os percursos singulares possam dialogar. Em ambos os ciclos
de ensino, observou-se que a auséncia de ligagdo entre os contetidos curriculares e as
experiéncias pessoais dos alunos limitava o seu envolvimento e dificultava o
reconhecimento da Historia como dimensao significativa da sua existéncia.

E neste quadro que se define a problemética desta investigacio: A construgdo de
uma memoria historica centrada nos percursos individuais dos alunos, no 1.°e 2.° CEB,
permite contribuir para a construg¢do das suas identidades. Este principio, sustentado
teoricamente por alguns dos autores ja referenciados, estd em consondncia com os
pressupostos do PASEOQO, que preconiza uma formac¢ao humanista e integradora, centrada
no aluno como sujeito ativo e criador de sentido. O documento estabelece como uma das
suas finalidades fundamentais o desenvolvimento de uma consciéncia histdrica e de uma
identidade pessoal e social ancoradas no conhecimento critico do passado, na
compreensdo do presente e na projecao de um futuro comum (Martins et al., 2017).

A memoria histérica deve ser entendida como um processo dindmico de selecao,
interpretagdo e transmissdo de experiéncias do passado que sdo atribuidas a um valor
identitario coletivo. Conforme referido anteriormente, a Historia, enquanto disciplina
académica, assenta o seu oficio na investigacdo rigorosa de fontes, enquanto a memaoria
¢ fortemente subjetiva e simbdlica, influenciada por fatores afetivos, sociais e politicos
(Ricoeur, 2000; Joao, 2010).

Como tal, a memdria historica ¢ também um campo de disputa e de negociagao
simbdlica, onde se decide o que deve ser lembrado e o que pode ser esquecido. Nora

(1984), ao introduzir o conceito de lieux de mémoire, alerta para o facto de que a memoria
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se cristaliza em certos marcos — monumentos, datas, eventos, textos — que sao investidos
de significado pelas comunidades. Esses marcos, todavia, podem excluir vozes, memorias
e experiéncias que ndo se alinham com a narrativa dominante.

Assim, a memoria historica, na sua dimensdo educativa, deve ser compreendida
como uma ferramenta critica para o desenvolvimento da consciéncia histdrica dos alunos.
Nao se trata apenas de ensinar “o que aconteceu”, mas sobretudo de promover a reflexao
sobre como e por que razao certos acontecimentos sdo lembrados ou silenciados, e de que
modo essas narrativas influenciam a percecdo de si e dos outros. Uma consciéncia
histérica que nos aponta no sentido da construcdo de uma cidadania ativa e
transformadora. Em tltima andlise, retoma-se, nesta dupla dimensdo, o valor de uma
consciéncia historica que ¢ também uma consciéncia social” (Dias, 2023, p. 79), com a
Historia a emergir como método que habilita os seres humanos a colocar questdes ao
passado a partir do presente, um presente que comega na vida individual de cada um.

Assim, a questdo da identidade ¢ inseparavel da memoria. A identidade ndo ¢ um
dado fixo, mas um processo em permanente (re)construgcdo, que resulta da interagdo entre
as experiéncias individuais e os discursos sociais disponiveis. Maalouf (2023) sublinha
que cada individuo ¢ portador de uma identidade composta por multiplas pertengas, que
podem ser culturais, linguisticas, religiosas, geograficas ou afetivas. O problema, para o
autor, surge quando a sociedade obriga os individuos a escolher entre essas pertencas,
anulando a riqueza da pluralidade, gerando o que designa como identidades assassinas e

promovendo grandes ruturas entre civilizagdes:

Ou nds conseguimos construir neste século uma civilizagdo comum com a qual cada um
possa identificar-se, unificada pelos mesmos valores universais, guiada por uma fé poderosa da
aventura humana e enriquecida com todas as nossas diversidades culturais, ou pereceremos juntos

numa barbarie comum (Maalouf, 2009, p. 31).

No contexto educativo, esta tensdo manifesta-se quando os alunos, sobretudo
aqueles com historias de migragdo, ndo encontram reconhecimento para a sua diferenca.
A escola tende, por vezes, a valorizar apenas a cultura dominante, invisibilizando outras
formas de ser, saber e estar. Esta invisibiliza¢do ¢, muitas vezes, sentida pelos alunos

como rejeicdo, afetando o seu percurso escolar e o desenvolvimento da sua autoestima.
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Ao incorporar as narrativas dos alunos na constru¢do curricular, reconhecendo as
suas historias, tradigdes e perspetivas, a escola permite que cada um se veja como parte
integrante da comunidade escolar e, por extensdo, da comunidade nacional. A identidade
constréi-se, entdo, na relacdo com o outro € com o reconhecimento do outro.

Como refere 0o PASEQ, a escola deve "fomentar o desenvolvimento de identidades
positivas, abertas a diversidade e ao respeito pelos outros, em contextos democraticos e
inclusivos" (Martins et al., 2017, p. 16). A construcao de uma identidade segura e plural
exige, portanto, que se oferecam aos alunos referéncias culturais e histdricas nas quais se
possam rever e projetar. Por um lado, a memoria histérica, nesse sentido, atua como um
espelho e uma ponte: um espelho, porque permite ao aluno reconhecer-se na Historia;
uma ponte, porque o liga aos outros e ao mundo. Por outro lado, de forma complementar,
aprender Historia deve ser entendida como uma interpretagao individual da relagdo entre
passado, presente e futuro, dentro de estruturas sociais relevantes, para a orientagdo
devida de um individuo ou grupo social (Bjerg, 2011).

Neste sentido, a escola desempenha um papel crucial na mediacao entre a Historia
ensinada e as memorias vividas. Se a escola ignorar a pluralidade de percursos e de
herancas culturais dos seus alunos, estara a contribuir para uma formagdo deficiente da
consciéncia histdrica. Tal implica um afastamento do modelo transmissivo da disciplina
de Historia, assente na repeticdo de factos, datas e feitos nacionais, em favor de uma
pedagogia critica que permita aos alunos dialogar com o passado a partir da sua
experiéncia pessoal e comunitaria.

O PASEO reforga esta ideia ao indicar que ¢ essencial desenvolver competéncias
de "compreensdo critica da realidade e do mundo, enraizadas em valores humanistas,
democraticos e solidarios" (Martins et al., 2017, p. 5). Isto implica, necessariamente, que
os alunos possam pensar a Histdria a partir dos seus lugares de fala, reconhecendo o valor
das suas narrativas familiares, das suas culturas de origem e das suas trajetorias
migratdrias.

A integracdo da memoria historica na pratica educativa implica, portanto, a
valorizacao dos percursos de vida dos alunos como fontes legitimas de conhecimento e
como vetores de construgdo identitaria. A este respeito, Maalouf (2023) alerta para os

perigos de uma visdo redutora e estanque da identidade, entendida como pertenga Uinica
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e exclusiva a uma cultura, uma religido ou uma nagdo. Para o autor, “a identidade nao ¢
dada de uma vez por todas, ela constroi-se e transforma-se ao longo da vida” (Maalouf,
2023, p. 14).

O passado ¢ compreensivel através de praticas socioculturais, como a memoria, e
de praticas cognitivas como a aprendizagem da Historia. E na escola, através de praticas
de memoria, que sdo criadas representagdes sociais compostas por elementos cognitivos
e afetivos (Carretero, Rosa & Gonzalez, 2006).

Neste ambito, ¢ essencial que a escola promova espagos em que os alunos possam
explorar as suas historias familiares, reconstruir as suas trajetdrias migratorias, partilhar
memorias intergeracionais e, assim, reconhecer a pluralidade que os constitui. Ao dar
visibilidade as suas raizes, a sua lingua de origem, as praticas culturais herdadas, ao pais
dos pais ou avds, a escola contribui para o reforco de uma identidade complexa e plural,
contrapondo-se as ldgicas assimilacionistas que tendem a apagar as diferengas.

A valorizagdo destes percursos permite, também, desconstruir preconceitos e
promover uma cidadania intercultural. Ao ouvirem os testemunhos dos seus colegas, ao
confrontarem-se com outras experiéncias de pertenca e com outras formas de viver a
Historia, os alunos aprendem a reconhecer a diversidade como uma riqueza e ndo como
uma ameaga. Neste processo, a memoria deixa de ser apenas uma evocacao do passado
para se tornar um instrumento de construg¢do do presente e de projecdo do futuro.

Nos contextos observados, no 1.° e no 2.° CEB, identificaram-se diversas
possibilidades de trabalhar a memoria histérica a partir dos percursos individuais dos
alunos. No 1.° CEB, os momentos de partilha em grande grupo sobre as suas raizes e
tradi¢des familiares ou interesses pessoais foram oportunidades para os alunos nomearem
o seu lugar no mundo e reconhecerem a diversidade existente na sala de aula. O uso da
oralidade como veiculo de transmissdo de memorias, quer através de historias contadas
pelos familiares, quer de relatos pessoais, revelou-se um instrumento poderoso de
valorizacao identitéria.

No 2.° CEB, a promog¢ao de atividades centradas na experiéncia pessoal dos alunos
revelou-se essencial para aproximar os contetdos da Histdria e Geografia de Portugal das
suas vivéncias concretas. A constru¢do de arvores genealdgicas, a partilha de interesses

pessoais € o relato sobre as formas de vida dos avos foram exemplos de abordagens
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pedagogicas que estabeleceram pontes entre os saberes escolares e as narrativas
familiares. Estes exercicios permitiram aos alunos reconhecer a relevancia das suas
histérias individuais no quadro mais vasto da Historia coletiva, facilitando a compreensado
de conceitos como permanéncia e mudanga, tradi¢do e modernidade. A reflexdo sobre as
diferencas geracionais, a mobilidade geografica e os valores transmitidos entre geracdes
contribuiram, ainda, para uma perce¢do mais critica e empatica do passado, a0 mesmo
tempo que promoveu o sentimento de pertenca e o reconhecimento identitario no espago
escolar.

A constru¢do de uma memoria historica centrada nos percursos individuais dos
alunos constitui, assim, uma via promissora para o desenvolvimento de identidades mais
solidas, reconhecidas e reflexivas. Ao integrar os relatos pessoais no espago educativo, a
escola transforma-se num lugar de escuta, de partilha e de reconstrugdo simbolica da
pertenca. Neste processo, ndo apenas se humaniza o ensino da Historia, como se promove
uma educacdo para a cidadania intercultural, baseada no respeito pela diferenga e na

valorizagdo das multiplas memorias que habitam o espago escolar.
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6. Ildentidade em contextos de
diversidade



A problemadtica que orienta esta investigacdo emerge de forma particularmente
evidente nos contextos educativos em que se realizou a intervengdo pedagogica. A forte
diversidade cultural, linguistica, religiosa e social observada nas turmas do 1.° ¢ 2.° CEB
revelou-se como um dado estruturante da realidade escolar e, simultanecamente, como
ponto de partida privilegiado para a reflexdo sobre o papel da escola na construcao das
identidades dos alunos. A presenga de alunos oriundos de diferentes paises, com
percursos migratérios distintos, falantes de outras linguas maternas e portadores de
experiéncias culturais diversas, tornou evidente que a identidade ndo pode ser pensada de
forma monolitica ou essencialista, mas sim como um conceito complexo, fluido e
relacional.

A identidade, enquanto construc¢do simbdlica, ndo € um atributo estatico ou inato,
mas um processo permanente de defini¢do e redefinicdo, situado no cruzamento entre o
individual e o coletivo. Como refere Hall (1996), “a identidade ndo ¢ uma entidade
acabada, mas uma produg¢do, que nunca esta completa, que estd sempre em processo e
sempre constituida dentro, e ndo fora, da representagao” (p. 4). Deste modo, a identidade
resulta da relacdo entre os significados atribuidos ao eu e aos outros, sendo
constantemente reconfigurada pelas experiéncias sociais, pelas interacdes e pelas
representacdes dominantes.

Neste quadro, a nocdo de diversidade cultural torna-se incontornavel. A
diversidade ndo se resume a coexisténcia de diferentes pertencas étnicas ou nacionais,
mas traduz-se numa pluralidade de praticas, linguas, religides, referéncias simbolicas e
visdes do mundo que coexistem num mesmo espago escolar. Segundo Hortas (2013), a
diversidade cultural deve ser entendida como uma realidade intrinseca as sociedades
contemporaneas, em particular nos territorios urbanos, e ndo como um desvio ou excegao.
Esta diversidade impde a escola novos desafios, exigindo a constru¢do de respostas
pedagogicas que ultrapassem o modelo assimilacionista e reconhecam o valor das
multiplas pertencas.

Quando falamos em “contextos de diversidade”, referimo-nos, portanto, a espagos
educativos atravessados por uma multiplicidade de culturas, memorias e experiéncias,
como os que caracterizam muitas das escolas da Area Metropolitana de Lisboa. Aquela

autora defende que estes contextos exigem politicas educativas e praticas pedagogicas
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que integrem a diversidade como valor e ndo como obstaculo (Hortas, 2013). Nesses
territorios, a diversidade manifesta-se de forma interseccional, articulando-se com fatores
como classe social, percurso migratorio, estatuto legal, lingua e religido, o que reforca a
necessidade de abordagens interdisciplinares e sensiveis as especificidades de cada
comunidade escolar.

No contexto educativo, esta tensdo manifesta-se quando os alunos, sobretudo
aqueles que transportam consigo histérias de migragdes, ndo encontram reconhecimento
para a sua diferenca. A escola tende, por vezes, a valorizar apenas a cultura dominante,
invisibilizando outras formas de ser, saber ¢ estar. Esta invisibiliza¢do ¢, muitas vezes,
sentida pelos alunos como rejei¢do, afetando o seu percurso escolar e o desenvolvimento
da sua autoestima. “Nao basta que eu tenha um sentimento do meu proprio valor se as
outras pessoas ndo o reconhecem publicamente ou, pior ainda, me denigram ou nao
reconhecem a minha existéncia. A autoestima nasce da estima dos outros” (Fukuyama,
2018, p. 28).

A este proposito, Maalouf (2023) adverte para os perigos de se exigir aos
individuos que escolham entre as suas pertencas, ignorando a complexidade das suas
identidades. A sua nocdo de identidades assassinas descreve precisamente os efeitos
destrutivos da exclusdo cultural ¢ do monolitismo identitario. Para o autor, cada ser
humano ¢ portador de uma identidade plural, feita de camadas sucessivas e interligadas.
O perigo surge quando uma dessas camadas ¢ hipertrofiada ou instrumentalizada, em
detrimento das restantes.

Na pratica pedagdgica desenvolvida, a diversidade foi ndo apenas uma
caracteristica do contexto, mas também o elemento que possibilitou a emergéncia de uma
questdo: como pode a historia escolar, frequentemente marcada por narrativas
nacionais e uniformizadoras, contribuir para o reconhecimento das identidades
multiplas dos alunos? Esta pergunta tornou-se orientadora da intervengdo educativa e
do percurso investigativo, colocando em evidéncia o potencial da escola como espaco de
negociacdo simbdlica, construg¢do de sentido e mediagao intercultural.

No 1.° CEB, por exemplo, foi possivel observar como o incentivo a partilha de
tradi¢des culturais, festividades familiares ou narrativas transmitidas pelos avds permitiu

criar um clima de valoriza¢do da diversidade e de reconhecimento mutuo. Alunos com
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origens africanas, brasileiras ou asidticas sentiram-se encorajados a falar das suas
experiéncias, enriquecendo as discussdes e contribuindo para a constru¢do de um
sentimento de pertenga coletiva. Estas dindmicas revelaram a importancia de criar espago
curricular e emocional para a voz dos alunos, permitindo que a sua experiéncia pessoal e
cultural se transformasse em matéria-prima pedagogica, e que o conhecimento escolar
deixasse de ser percebido como algo exterior ou imposto.

No 2.° CEB, o mesmo principio foi desenvolvido através da realiza¢do de projetos
que cruzavam conteudos histdricos com experiéncias biograficas, como a elaboragao de
arvores genealogicas, relatos sobre modos de vida dos avds ou reflexdes acerca das
trajetorias migratorias familiares. Estas praticas tornaram visivel a pluralidade de
pertengas e incentivaram os alunos a olhar para o seu passado como parte integrante da
historia coletiva. Ao articular a macro-historia com a micro-histéria dos proprios alunos,
as atividades propostas permitiram-lhes reinscrever-se na narrativa historica nacional de
forma ativa e reflexiva, contrariando a invisibilizagdo curricular a que frequentemente sao
sujeitos. Conforme defendido por Hortas (2013), ¢ essencial “situar as vozes dos sujeitos
sociais no centro da narrativa escolar” (p. 203), pois s6 assim ¢ possivel garantir o
reconhecimento efetivo da diversidade.

Esta abordagem vai ao encontro do que concebe Appiah (2006), ao considerar que
a identidade ¢ uma narrativa partilhada que se constrdi no espago da intersubjetividade,
mediada pela linguagem, pela cultura e pelo reconhecimento social. Assim, a construg@o
de identidades positivas e plurais depende da capacidade da escola de criar espacos de
escuta, representacao e legitimagao da diversidade. Mais do que incluir a diferenca, trata-
se de a assumir como estruturante do espaco educativo, promovendo interagdes que nao
anulam a alteridade, mas a acolhem como condicdo para o desenvolvimento pessoal e
coletivo. Esta visdo exige, como sublinha Hortas (2013), uma transformagdo profunda
dos paradigmas pedagogicos, que devem romper com a neutralidade ilusoria da cultura
escolar dominante e reconhecer o seu papel na reconfiguragdo das pertencas e das
subjetividades.

Neste sentido, importa destacar que os documentos curriculares nacionais, como
o PASEO e os programas disciplinares, tém vindo a reforcar a importancia de uma

educacdo intercultural, promotora da inclusdo e da valorizagdo da diversidade. O Decreto-
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Lei n.° 55/2018, que estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, aponta
igualmente para a necessidade de desenvolver competéncias que permitam aos alunos
compreender a complexidade das identidades contemporineas e agir com base nos
valores da democracia, da justica social e da dignidade humana.

A palavra-chave que aqui se impde ¢ “complexidade”, caracteristica transversal
aos fendmenos sociais, entre os quais se inclui a instalada polémica, nas nossas sociedades
das “politicas identitarias”, as quais estdo longe de recolher unanimidade, exatamente

gracas a sua complexidade. Retomando Fukuyama (2018),

As politicas identitarias contemporaneas sdo movidas pela demanda de reconhecimento
igual de grupos que foram marginalizados pelas respetivas sociedades. Mas esse desejo de igual
reconhecimento pode facilmente resvalar para uma exigéncia de reconhecimento da superioridade
do grupo. Essa é em grande parte a historia do nacionalismo e da identidade nacional, bem como

de certas formas de extremismo religioso de hoje em dia (p. 41).

Em suma, os contextos de diversidade analisados neste estudo revelam-se, a luz
da reflexdo teodrica proposta, ndo apenas como desafios a a¢do educativa, mas como
oportunidades transformadoras. Sdo precisamente estes contextos (heterogéneos, plurais
e dindmicos) que tornaram possivel questionar o lugar da memoria historica e da
identidade nos curriculos escolares. A escola pode, e deve, ser um espago de mediagdo
intercultural, de valorizagdo das diferencas e de construcao de sentidos partilhados. Ao
favorecer praticas pedagogicas inclusivas e significativas, como as que aqui se
descreveram, afirma-se a possibilidade de uma escola que reconhece cada aluno na sua
complexidade, promovendo ndo a assimilagdo, mas a pertenga critica e dialogante. Assim,
o desenvolvimento de identidades abertas, seguras e multifacetadas pode ser ndo apenas
um objetivo educativo, mas uma realidade tangivel construida diariamente nas interagdes
escolares. A investigacdo realizada demonstra, assim, que a diversidade ndo ¢ um
obstaculo a aprendizagem, mas uma oportunidade para enriquecer 0s processos
educativos, promovendo a construgdo de identidades abertas, reflexivas e comprometidas

com a cidadania.
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7. Memoria historica e identidade em
salas do Ensino Basico



Finda a apresentacdo do referencial tedrico que fundamenta o presente estudo,
importa identificar a metodologia adotada, bem como as técnicas e instrumentos de
recolha e andlise da informag¢ao definidas em fun¢do da problemadtica e dos respetivos
objetivos de investigacao.

No que concerne aos participantes do estudo, este foi desenvolvido em dois ciclos
de ensino distintos: duas turmas de 6.° ano do 2.° CEB, a turma C constituida por 21
alunos com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos e a turma E constituida por 23
alunos com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos de idade; e uma turma de 3.°
ano do 1.° CEB constituida por 24 alunos com idades compreendidas entre os oito e 0s
10 anos de idade. Assim, este estudo compreende, ao total, um universo de 68 alunos.

Conforme explicitado por Bisquerra (1989), a metodologia corresponde a
“descripcion y analisis de los métodos” (p. 55) que, por conseguinte, se apresentam como
o caminho percorrido para chegar a um fim investigativo de conhecimento. Deste modo,
e tendo em consideracdo a natureza do estudo anteriormente estabelecida na problematica
e nos objetivos, foi adotada uma metodologia mista (apesar dos dados recolhidos serem
qualitativos, o seu tratamento ¢ parcialmente qualitativo), estabelecendo um elo entre as
perspetivas quantitativas e qualitativas, seguindo alguns dos principios da Investiga¢cao-
Acao (IA). Esta relacdo pode apresentar-se como simbidtica e colaborativa dado que as
duas perspetivas “ndo s3o incompativeis e (...), por isso, podem ser usadas
sequencialmente ou simultaneamente, em fun¢do da natureza das questdes de
investigacdo que se pretendem levantar e dos dados que se pretendem obter” (Morais &
Neves, 2007, p. 77). Este sentimento ¢ ecoado por Salomon (1991), que se debruca sobre
a necessidade de suspender o debate entre a melhor abordagem, especialmente no ambito
da educacdo, explicitando que a metodologia deve ser conceptualizada de forma
personalizada em cada investigacdo, ndo existindo um tipo de abordagem adequada que
englobe todas as investigagdes. Sintetizando, as opcdes metodologicas dependem
diretamente das exigéncias colocadas pela problematica e pelos objetivos da investigagao.

Em boa verdade, o tempo reduzido de intervengao inviabiliza que o projeto de 1A
seja idealmente implementado, dado que careceria de uma continuidade de
implementagdo que permitisse entrar no ciclo de reflexdo e de acdo com os alunos por

forma a aferir o seu crescimento e aprendizagem, permitindo beber desses dados e
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modificar a pratica para a obten¢ao de melhores resultados e, por conseguinte, dados que
alimentassem o estudo. Ainda assim, foi garantido que o estudo realizado emergisse e
fosse implementado durante o periodo de intervengdo procurando obedecer, o mais

fielmente, aos principios da A, a qual se desenvolve
no proprio lugar da agdo, procurando a unido intima entre a teoria e a pratica, a investigacao ¢ a
acdo, os investigadores profissionais e os professores, em contextos diferenciados. Ela tem em
vista a propria mudanga educativa, ajudando os professores a lidar com os desafios e os problemas,

que a pratica lhes coloca, e a levar a efeito inovagdes, de uma forma refletida (Cardoso, 2014, p.

30).

Relativamente ao ensino-aprendizagem, “poderemos arriscar dizer que a IA ¢
também uma forma de ensino e ndo somente uma metodologia para o estudar” (Coutinho,
2014, p. 409). Nesta perspetiva, a inspiracao dos principios da Investigacdo-A¢ao surge
no seguimento do carater reflexivo sobre a pratica docente e sobre a introdugdo de
mudancas que conduzam a melhorias.

Deste modo, ap6s a defini¢do da metodologia geral mobilizada na concretizagao
do estudo, ¢ relevante debrucarmo-nos sobre os métodos e técnicas de recolha da
informagdo, técnicas de andlise e instrumentos mobilizados para os objetivos de
investigacao, sintetizados na Tabela 1.

Por forma a responder ao primeiro objetivo, analisar as memorias historicas
sobre as origens culturais e os percursos migratorios dos alunos, foram implementadas
diversas estratégias pedagogicas que procuraram articular as experiéncias pessoais e
familiares dos alunos com a constru¢do de um olhar historico situado. Recorreu-se a
construcdo de arvores genealogicas como instrumento central desta fase, permitindo aos
alunos mapear a historia das suas familias e identificar os movimentos migratorios que
marcaram o seu passado coletivo e individual. Esta atividade foi acompanhada por
momentos de recolha de memorias pessoais e familiares, através de relatos escritos pelos
proprios alunos, nos quais descreveram os modos de vida dos seus antepassados, as suas
origens culturais, habitos, tradi¢des e linguas faladas. Complementarmente, os alunos
criaram mapas € esquemas visuais representativos dos seus percursos familiares,
valorizando-se o aspeto visual e afetivo da constru¢cdo da memoria. Os dados recolhidos

foram submetidos a analise de contetido, com base em grelhas previamente definidas, que
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permitiram a defini¢do de categorias a posteriori e de padrdes nas narrativas, respeitando

os principios de objetividade e fiabilidade definidos por Coutinho (2014).

Tabela 1
Metodos e técnicas de recolha da informacdo, técnicas de andlise e instrumentos mobilizados para os
objetivos de Investigagdo

Métodos e técnicas de ..
Técnicas de

Objetivos

recolha da

analise

Instrumentos / produtos

A. Analisar as
memorias historicas
sobre as origens
culturais e os percursos
migratorios dos alunos.

informacao

Pesquisa documental

Construgao de arvores
genecaldgicas

Recolha de memorias
pessoais e familiares
por escrito

B. Analisar as
representagdes dos
alunos sobre as suas
identidades culturais.

Recolha de informagao
sobre caracteristicas
identitarias

Recolha de memorias
pessoais e familiares
por escrito

Analise de
conteudo

Seq. de Aprendizagem
(planificagdes)

Produto dos alunos: arvores
genealdgicas; grelhas de
analise

Produto dos alunos: relatos
pessoais e familiares;
grelhas de analise

Ficha de caracterizagdo da
identidade individual e
familiar; grelhas de andlise

Produto dos alunos: relatos
pessoais e familiares;
grelhas de analise

C. Refletir sobre a
influéncia que as
origens individuais/
familiares e as
vivéncias do meio
sobre a construgao das
identidades.

Metarreflexdo sobre o processo investigativo, a intervengdo educativa e os
resultados do estudo

Nota: Construido pela autora (2025).

Quanto ao segundo objetivo, analisar as representacoes dos alunos sobre as suas
identidades culturais, as estratégias utilizadas incidiram sobre a valorizagdo da

diversidade e da pluralidade de pertengas culturais. Para tal, foi aplicada uma ficha de
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caracterizacdo da identidade individual e familiar, que permitiu conhecer as preferéncias
mais significativos dos alunos e aferir de que forma a assimilacdo da cultura local
condicionou as suas escolhas. A recolha de memorias pessoais e familiares, ja referida,
foi também mobilizada neste ambito, pois possibilitou aceder as autorrepresentacdes dos
alunos quanto a sua identidade. A analise destes dados teve igualmente por base uma
abordagem qualitativa, assente na analise de contetido, com especial atengdo as categorias
emergentes que remetem para pertengas culturais multiplas, integracdo, rutura,
continuidade e negociagdo identitaria. Esta andlise permitiu compreender ndo apenas a
forma como os alunos se percecionam, mas também os fatores contextuais, familiares e
sociais que moldam essa percegdo, revelando processos de identificagdo e diferenciagdo
face a cultura dominante e as outras culturas presentes no espago escolar.

Por fim, para o terceiro objetivo, refletir sobre a influéncia que as origens
individuais/familiares e as vivéncias do meio sobre a construgdo das identidades, foi
promovida uma atividade de metarreflexdo que desafiava os alunos a pensar sobre o que
significa “sentir-se em casa”. Esta tarefa partiu da audigdo e leitura do poema da cangao
Deslocado (Napa), cujos versos evocam sentimentos de pertenca, deslocagdo e procura
de um lugar préprio. A partir desta provocagdo, os alunos foram convidados a escrever e
a desenhar o que, para eles, convoca a ideia de casa, explorando as dimensdes afetivas,
culturais e simbdlicas do conceito. Esta atividade, além de promover a expressao pessoal,
permitiu aceder a dimensdes mais profundas da construcao identitéria, ligadas 8 memoria
emocional e a experiéncia subjetiva. A analise das producdes dos alunos foi conduzida
com base em categorias pré-estabelecidas e categorias emergentes, permitindo identificar
regularidades nos modos como os alunos associam a identidade ao espaco, a familia, as
tradi¢des, a lingua ou a cultura.

Para além desta dimensdo, sera igualmente apresentada a minha propria
metarreflexdo enquanto investigadora-professora, centrada na forma como, através da
exploracdo dos itinerarios e percursos individuais dos alunos, foi possivel desenvolver
um trabalho articulado entre a HGP e o Estudo do Meio (EM). Este trabalho permitiu, por
um lado, contribuir para a construcdo de identidades individuais e coletivas mais

conscientes e, por outro, fomentar uma memoria histérica que se enraiza na memoria
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pessoal e familiar dos alunos, particularmente nos territorios de origem que estruturam os
seus percursos de vida.

Neste sentido, a metodologia mista adotada neste estudo possibilitou a
triangulacao dos dados obtidos em diferentes fontes, técnicas e instrumentos, refor¢ando
a validade dos resultados alcangados e enriquecendo a compreensdo dos fenomenos em
andlise. Os dados recolhidos contribuiram para delinear o perfil cultural e familiar das
turmas, alimentando uma analise qualitativa centrada nos sentidos atribuidos pelos
proprios alunos as suas memdorias e pertencas. A abordagem inspirada na Investigacao-
Ag¢do, apesar de ndo ter seguido todas as fases classicas deste modelo, revelou-se frutuosa
no desenvolvimento de um olhar critico e reflexivo sobre a pratica docente, permitindo a
concecdo, implementagdo e analise de um conjunto de praticas que colocaram os alunos
no centro da construgdo do saber historico e identitario.

A auséncia de multiplas interacdes da intervencdo, motivada pelas limitagdes
temporais impostas pelo contexto de estagio, constitui, no entanto, uma das principais
limitagdes do estudo, tendo impedido uma continuidade que seria desejavel para
aprofundar os efeitos das praticas implementadas. Ainda assim, os dados recolhidos
permitem sustentar a relevancia pedagogica e cientifica da problematica definida,
contribuindo para uma educacdo mais inclusiva, reflexiva e comprometida com uma

educacdo para a diversidade.

A implementacdo das acdes que sustentaram a presente investigacao
desenvolveu-se em diferentes fases e momentos, articulando as intervengdes pedagogicas
em dois ciclos de ensino distintos (o 2.° ¢ o 1.° CEB) e procurando explorar, através de
praticas educativas intencionalmente desenhadas, a constru¢do da identidade dos alunos
em articulagdo com as suas memorias historicas individuais, familiares € comunitarias.

A primeira fase da intervencao teve lugar no 2.° CEB, em duas turmas do 6.°
ano, sendo assumida como um estudo exploratorio que permitiu testar estratégias,
recolher dados preliminares e refinar os instrumentos utilizados na intervengao
subsequente. Nesta fase, foi dada especial atencdo a HGP, area disciplinar onde os
conteudos programaticos permitiram articular aprendizagens escolares com os percursos

de vida e as origens dos alunos. Foi nesse ambito que se implementaram atividades como
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a construcdo de arvores genealogicas, a redagdo de biografias familiares, a criacdo de
mapas que ilustravam os movimentos migratorios das familias e a partilha de memorias
sobre os locais de origem dos avos ou outros familiares. Estas atividades foram
intencionalmente concebidas para permitir que os alunos estabelecessem pontes entre o
seu patrimonio familiar e os contetidos lecionados, promovendo uma aprendizagem mais
significativa, contextualizada e afetiva.

A exploragdo de nog¢des como territério, pertenca ou mobilidade humana fez
emergir memorias pessoais que, integradas na pratica pedagogica, funcionaram como
dispositivos de mediacdo entre a historia coletiva e as vivéncias singulares dos alunos.
Desta forma, a intervenc¢do permitiu recolher um corpus rico de dados (relatos escritos,
materiais produzidos pelos alunos e grelhas de registo) que sustentaram o
aprofundamento da problematica no contexto seguinte.

A segunda fase decorreu no 1. CEB, numa turma do 3.° ano, e foi desenhada a
luz das aprendizagens resultantes da etapa anterior, procurando dar continuidade a linha
de investigacdo iniciada. Neste contexto, privilegiou-se uma abordagem curricular
integrada, respeitando a organizagao curricular do ciclo e promovendo a articulagdo entre
as diferentes areas disciplinares. A intervenc¢do assentou na escuta ativa dos interesses e
experiéncias dos alunos, fomentando praticas centradas na valorizacdo da diversidade e
no reconhecimento da identidade individual de cada crianga.

Num primeiro momento, foi promovida a construgdo de arvores genealdgicas com
o apoio das familias, como forma de introduzir a nog@o de percurso de vida e de estimular
a conversa intergeracional. Este trabalho permitiu aos alunos tomar consciéncia das suas
raizes, refletir sobre as suas origens culturais e reconhecer a pluralidade de pertencgas que
os constituem. A partir dai, foram desenvolvidas atividades de recolha e partilha de
memorias familiares, nas quais os alunos escreveram e ilustraram episodios do passado
contados pelos seus familiares — nomeadamente, como era a vida dos seus avds, quais as
tradi¢cdes familiares mais importantes ou o que consideravam ser “casa’.

Uma das atividades centrais desta fase foi a realizacdo da atividade “O que te
convoca casa?”, inspirada no poema da can¢do Deslocado dos NAPA, que serviu de mote
para que os alunos explorassem, através do desenho e da escrita, os elementos simbodlicos

e afetivos que associavam a sua no¢ao de lar, pertenca e identidade. Através desta
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proposta, que foi explicada aos alunos a fim de melhor compreenderem o significado da
“convoca’” no contexto da frase da questdo, emergiram representagdes interessantes sobre
o papel da cultura, da familia, dos afetos e da memoria na construgdo identitaria dos
alunos.

Ao longo das sessdes, foi ainda promovida a partilha de tradi¢des culturais,
relatos, musicas e experiéncias, o que contribuiu para a criagdo de um ambiente inclusivo
e valorizador da diversidade presente no grupo. A andlise dos dados recolhidos permitiu
compreender como estas praticas, ancoradas na escuta ativa e na pedagogia da
proximidade, potenciaram a consciéncia identitaria dos alunos e promoveram a
construcao de uma memoria histdrica situada, plural e significativa.

Desta forma, as duas intervengdes pedagogicas realizadas constituiram-se como
momentos fundamentais de recolha de dados, de experimentacao pedagogica e de analise
critica da pratica, permitindo colocar em evidéncia o papel da memoria como catalisadora
da identidade e da pertenca. Este percurso ndo s6 validou a pertinéncia da problematica
inicialmente formulada, como também evidenciou a necessidade de dar continuidade a
investigacdes que valorizem o cruzamento entre experiéncias biograficas, praticas
educativas e construcao da consciéncia historica.

Ap0s a apresentagdo das técnicas de recolha da informacao, as técnicas de andlise
e os instrumentos mobilizados para os objetivos de investigacdo, importa apresentar e

analisar os resultados obtidos e as conclusdes retiradas.
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8. A construcao de memorias e
identidades



8.1. Migracdes, memorias historicas e itinerarios familiares

A integracdo das tematicas relativas as migragdes € aos itinerdrios familiares no
presente estudo resulta de uma opg¢ao pedagdgica intencional, sustentada na convicgao de
que os saberes escolares devem ser significativos para os alunos e partir, sempre que
possivel, da sua realidade experiencial. Nesse sentido, procurou-se ancorar o trabalho
desenvolvido nas salas de aula em narrativas familiares e percursos individuais,
conferindo aos conteudos programaticos uma dimensdo mais proxima, afetiva e
humanizada.

Do ponto de vista curricular, esta abordagem inscreve-se na operacionalizacao das
Aprendizagens Essenciais, tanto da disciplina de HGP no 2.° ciclo, como da area de EM
no 1.° ciclo. Em HGP, os contetdos relativos aos movimentos migratérios e a formagao
do territorio portugués ao longo da Historia, designadamente os movimentos das
populacdes e as transformagdes sociais e culturais que dai advieram, estdo previstos nas
Aprendizagens Essenciais do 5.° ¢ 6.° anos de escolaridade. Em particular, destaca-se a
competéncia de “compreender que os movimentos migratdrios tém consequéncias
demograficas, culturais, econémicas e sociais” (DGE, 2018a, p. 6), bem como o objetivo
de “situar acontecimentos em diferentes tempos e espagos, utilizando nog¢des como
anterioridade, simultaneidade, duracdo e mudanca” (DGE, 2018a, p. 4).

Por sua vez, no 1.° ciclo, os temas ligados a histdria pessoal e familiar sdo
considerados ponto de partida essencial para a constru¢do do pensamento histdrico e
geografico. As Aprendizagens Essenciais de EM referem expressamente a necessidade
de “reconhecer a sua identidade pessoal e familiar, bem como o seu papel como membro
de diferentes grupos” (DGE, 2018b, p. 3), e incentivam a identifica¢do de “mudangas e
permanéncias ao longo do tempo a partir da histéria de vida e da historia familiar” (DGE,
2018b, p. 6). A articulacdo entre estas orientagdes programaticas e as atividades realizadas
permitiu assegurar a coeréncia entre o projeto de investigacao e os objetivos curriculares.
Com base neste enquadramento, foi adotada uma metodologia que valorizou a
participagdo ativa dos alunos, partindo das suas vivéncias para desenvolver aprendizagens
historicamente situadas. Procurou-se, assim, que as criangas € jovens recuperassem

memorias familiares com o intuito de relacionar os seus percursos de vida com os
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fendémenos migratdrios, os movimentos populacionais e as transformacdes culturais. Este
principio metodoldgico encontra sustentacdo em autores como Barton e Levstik (2004),
que defendem a importancia de uma abordagem da Historia centrada em “historias
pessoais que permitam aos alunos ligar o passado ao seu proprio presente, atribuindo
significado as suas experiéncias” (p. 223).

Para operacionalizar esta proposta, foi solicitada aos alunos a construgdo de
arvores genealdgicas, com o apoio das suas familias (Anexo N). Esta atividade,
aparentemente simples, revelou-se profundamente fecunda na promog¢do de multiplas
dimensdes da aprendizagem. Em primeiro lugar, permitiu identificar os itinerarios
familiares, assinalando origens geograficas diversas (Portugal Continental, regides
autonomas, paises lusofonos ou outras geografias migratorias), revelando a
heterogeneidade cultural presente nas turmas. Em segundo lugar, possibilitou a
abordagem historica das trajetdrias dos alunos a partir da histéria da familia,
transformando o percurso migratorio individual numa expressao de memdria historica,
no sentido definido por Nora (1984), enquanto construcao coletiva de sentido em torno
do passado.

Apresentam-se, de seguida, os dados mais relevantes recolhidos a partir das
arvores genealogicas, cuja totalidade pode ser consultada no Anexo O. Importa referir
que, por uma questdo ética e de privacidade dos alunos e dos seus familiares, os nomes
encontram-se omitidos. Como tal, cada aluno ¢ identificado pela letra da sua turma e o
seu nimero. Nesta tabela, podemos aferir que sdo fornecidos os dados de naturalidade e
data de nascimento por familiar, havendo uma separa¢do do lado materno e do lado
paterno. H4, ainda, nas colunas do aluno, a informac¢ao do numero de geragdes migratorias
em cada arvore.

No ambito da coluna gerag¢oes migratorias, importa referir que, com base na
andlise dos itinerdrios familiares e das origens culturais dos alunos, procedeu-se a
identificacdo das geracdes migratorias, tendo por referéncia critérios habitualmente
utilizados nos estudos sobre migracdo (Portes & Rumbaut, 2001). Assim, foram
considerados pertencentes a primeira geracdo migratéria os alunos que nasceram
noutro pais e que residem atualmente em Portugal. Na segunda geracio, incluiram-se os

alunos que nasceram ja em territorio portugués, mas cujos progenitores sao naturais de
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outro pais, mantendo, por isso, uma ligacao direta as culturas de origem dos pais, podendo
ou ndo ter j& a nacionalidade portuguesa. A partir da terceira geragdo deixou de se
efetuar essa distingdo, uma vez que, tratando-se de criancgas nascidas em Portugal, filhas
de pais igualmente nascidos em Portugal, estas sdo muito provavelmente detentoras da
nacionalidade portuguesa, ndo sendo enquadradas como migrantes no ambito deste
estudo. Esta delimitacdo conceptual procurou respeitar uma perspetiva integradora e ndo
estigmatizante, reconhecendo que a pertenca identitaria e o sentimento de cidadania ndo
devem ser perpetuamente subordinados a origem migratoria dos ascendentes. Como tal,
decidiu-se dar-lhes a denominagdo de Nativos.

A analise das arvores genealdgicas construidas pelos alunos permitiu a
sistematiza¢do de um conjunto significativo de dados sobre os percursos familiares e as
origens geograficas das suas familias, dando corpo a proposta pedagdgica delineada.
Optei por juntar os alunos de 1.° e 2.° CEB, pois os contextos em que decorreram as duas
praticas estao integrados no mesmo territorio, no mesmo meio sociocultural e fazem parte
do mesmo Agrupamento de escolas.

Com base nesses dados, a Tabela 2, Relacdo das nacionalidades do universo de
familiares, evidencia uma profunda diversidade cultural e étnica, expressa na

multiplicidade de paises de origem dos familiares dos alunos.

Tabela 2
Relagdo das nacionalidades do universo de familiares

Relacao Nacionalidades

~ . Avo Avo Avo Avo Universo de
Mae  Pa materna materno paterna paterno familiares

Alemanha 0 1 0 0 0 0 0 1
Angola 2 2 2 3 3 3 2 17
Bangladesh 0 1 1 1 1 1 1 6
Brasil 4 6 6 6 6 6 5 39
Cabo Verde B 13 11 15 15 14 15 88
Dominica 1 0 0 0 0 0 0 1
Franca 0 1 0 1 0 0 0 2
Guiné-Bissau 1 4 4 4 4 4 4 25
Italia 0 0 0 0 1 0 0 1
Mocambique 0 1 2 1 1 1 1 7
Portugal 25 8 9 5 5 6 7 65
SaoTomé 8 10 8 8 10 7 58
Incégnito ou S/Info 0 0 0 1 1 0 3 5
Total 45 45 45 45 45 45 45 315

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).
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Com um universo total de 315 familiares identificados, os dados revelam uma
preponderancia de origens ndo nacionais: Portugal com 65 pessoas (20,6%); total de
estrangeiros reunindo 250 alunos (79,4%). Neste universo de familias de alunos, podemos
contabilizar 11 nacionalidades estrangeiras.

O pais mais representado ¢ Cabo Verde, com 88 familiares (27,9%), seguido de
Portugal, com 65, Sdo Tomé e Principe (58), Brasil (39), Guiné-Bissau (25) ¢ Angola
(17). Este padrao confirma o impacto das migracdes de matriz lusdéfona na constituicdo
dos agregados familiares das criangas em estudo. Paises como Mogambique, Bangladesh,
Franga, Alemanha, Dominica e Italia também surgem representados, embora em menor
escala, revelando a existéncia de migragdes menos frequentes, mas relevantes para o
entendimento da multiculturalidade do contexto educativo.

O grafico de barras (Figura 1), que traduz visualmente esta distribui¢do, reforga a
centralidade dos paises africanos de lingua portuguesa no tecido identitario das turmas,
sendo também visivel a expressdo da imigracdo brasileira. Esta heterogeneidade de
proveniéncias legitima a ado¢do de praticas pedagogicas culturalmente responsivas e
afirma a relevancia de uma abordagem centrada na historia pessoal dos alunos como

ponto de partida para a constru¢do do conhecimento historico e geografico.

Figura 1
Grafico dos paises de onde os familiares sdo origindrios

Universo de familiares

Incégnito ou S/Info
SadoTomé
Portugal
Mocambique

Italia

Guiné-Bissau

Franca

Dominica
Cabo Verde
Brasil
Bangladesh
Angola

Alemanha

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).
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A partir da informagdo recolhida nas arvores genealogicas (Anexo O) e da
respetiva sistematizacdo apresentada na Tabela 3, Distribui¢do dos alunos por geracdo
migratoria, foi possivel proceder a identificacdo e categorizagdo dos alunos segundo a

sua geracao migratoria, seguindo os critérios definidos por Portes ¢ Rumbaut (2001).

Tabela 3
Distribui¢do dos alunos por geragdo migratoria

Distribuicao dos alunos por geracao migratdria

Geracao Numerode Percentagem
. 9, . Critério de Classificacao g
migratoria Alunos (%)
1.2 Geragio Aluno/a nascido/a noutro pais e atualmente residente em 20 44,44%
Portugal
2.2 Geragio Aluno/a nasado/ahem Portuga_l,com pelo rrTenos umdos 18 40,00%
progenitores nascido noutro pais
Nativos (3.2 Aluno/a nascido/a em Portugal, filho/a de pais também 7 15.56%
geragao ou superior)  nascidos em Portugal. Nao identificado como migrante. ’
Total 45 100,00%

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).

A categorizagdo seguiu os critérios definidos pelos autores ja& mencionados,
permitindo distinguir entre a 1.%, 2.* e 3.* geracdes migratorias, conforme os vinculos
diretos ou indiretos com processos de mobilidade internacional. Esta classificagao
permitiu evidenciar a diversidade dos percursos biograficos e o impacto dos fendmenos
migratdrios nas historias de vida dos alunos.

Com um total de 45 alunos, os dados revelam que 20 alunos (44,44%) pertencem
a 1.* geracdo migratoria, ou seja, sdo criangas nascidas noutro pais que atualmente
residlem em Portugal. De um modo geral, estes casos sdo apenas identificados como
“migrantes”. No ambito deste estudo e para facilitar a leitura dos dados (&rvores
genealogicas) optamos por manter a referéncia de “1.* geragcdo”. Estes alunos transportam
consigo experiéncias de deslocagdo geografica recentes e muitas vezes marcadas por
processos de adaptagdo linguistica, cultural e emocional. A sua presenca nas turmas
constitui um desafio e, simultaneamente, uma oportunidade para a construgao de praticas

educativas interculturais e de acolhimento efetivo. A escuta das suas historias permite
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inscrever no espago escolar um patrimonio migratorio vivo e situado, cujos contornos
ultrapassam frequentemente as narrativas hegemonicas da Historia nacional.

Segue-se o grupo da 2.* geracdo migratoria, representado por 18 alunos
(40,00%), nascidos em Portugal, mas filhos de pelo menos um progenitor oriundo de
outro pais. Estes alunos constituem um elo entre duas culturas, a do pais de acolhimento
e a do pais de origem familiar, e vivem, muitas vezes, num espago identitario de
intersec¢do. Podemos estar na génese do que alguns autores falam da identidade dos que
se situam “‘entre” espacos ou, pensamos nos, a constru¢ao das identidades compostas, tal
como sdo definidas por Maalouf (2009) ou por Smith e Leavy (2008). A literatura sobre
identidade cultural reconhece nestes casos uma pluralidade de pertengas que, se bem
acompanhada, pode tornar-se um importante recurso para o desenvolvimento da
autoestima, da empatia e da consciéncia historica (Maalouf, 2023). Na pratica
pedagbgica, este grupo beneficia particularmente de abordagens que valorizem o
patriménio simbolico da familia, conferindo sentido ao curriculo a partir das suas
referéncias afetivas e culturais.

Por fim, 7 alunes (15,56%) foram classificados como Nativos visto que pertencem
a 3. geragdo ou superior, isto ¢, nasceram em Portugal e sdo filhos de pais também
nascidos em Portugal, sendo que nalguns casos os avos nasceram no estrangeiro (embora
ndo todos). Conforme definido no enquadramento metodolodgico, este grupo nao ¢
identificado como migrante no ambito do presente estudo, uma vez que se entende que a
pertenca identitaria ndo deve ser subordinada, de forma indefinida, a origem migratéria
dos ascendentes. Esta opcdo metodologica pretende evitar praticas estigmatizantes e
reforcar uma visdo integradora da cidadania, em que os percursos familiares ndo
funcionam como marcador de diferenca, mas como parte da diversidade constitutiva da
comunidade escolar.

A leitura conjunta destes dados permite concluir que mais de 84% dos alunos (1.?
e 2.% geragdes) tém uma ligacdo direta a experiéncia migratoria, seja enquanto vivéncia
propria ou como heranga familiar proxima. Este dado ndo apenas justifica como valida a
opcdo pedagogica de trabalhar os conteudos histéricos e geograficos a partir dos
itinerarios familiares e das memorias individuais, ancorando o curriculo na experiéncia

concreta dos alunos. Tal como defendem Barton e Levstik (2004), a aproximagao entre a
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historia pessoal e a Histdria coletiva constitui um poderoso motor de significacdo das
aprendizagens, favorecendo o envolvimento ativo dos alunos na construcao do saber.
Neste sentido, a classificacdo por geragdes migratorias ndo assume apenas uma
fungdo estatistica ou descritiva. Trata-se de um instrumento de leitura da realidade escolar
que permite situar cada aluno num enredo identitario inico e multiplo. A sua mobiliza¢do
fundamenta, assim, uma pedagogia da memoria, no sentido atribuido por Nora (1984),
que reconhece nos alunos sujeitos historicos portadores de narrativas proprias, cujas

raizes sdo simultaneamente locais, nacionais e globais.

Para além da classificagdo por geragcdes migratorias, procurou-se compreender a
diversidade territorial presente nas genealogias dos alunos, com o intuito de reconhecer
os varios espagos geograficos representados nos seus percursos familiares. Esta
abordagem visa refor¢ar a dimensdo identitdria e histérica do trabalho pedagogico,
valorizando as raizes culturais de cada aluno como parte integrante do processo educativo,
na sua dimensao espacial.

Para tal, importa definir o critério de contabilizacdo usado para a organizacao
destes dados. Nesta andlise, consideraram-se os paises de nascimento do proprio aluno e
dos seus familiares diretos (pais e avos), contabilizando-se uma tnica vez cada
territério por aluno, mesmo que mencionado por varios membros da familia. O nimero
total de territorios identificados corresponde, assim, ao nimero de paises distintos
representados na arvore genealdgica de cada aluno. Entdo, criaram-se os seguintes
critérios:

(1) se todos os familiares nasceram no mesmo pais do aluno, contabiliza-se
um territorio;
(i1) se forem identificados outros paises de origem entre os familiares,

contabilizam-se dois ou mais territorios.
Este critério permite compreender a diversidade de referéncias geograficas que

compdem o universo familiar dos alunos, valorizando ndo apenas o pais de nascimento,

mas o conjunto alargado de herancas culturais e historicas presentes.

62



O grafico presente na Figura 2 permite visualizar esta realidade de forma clara,
destacando que, embora um numero consideravel de alunos partilhe uma genealogia
ancorada num Unico territorio, existe uma proporcao significativa de alunos com ligacdes
a dois ou mais paises, entre os quais se destacam Portugal, Cabo Verde, Sdo Tomé e

Principe, Angola, Guiné-Bissau, Brasil, Mo¢cambique, Franca, Alemanha e Italia.

Figura 2
Distribuicdo real de territorios (paises) por aluno

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).

Finda a defini¢do do critério de contabilizagdo adotado e da intencionalidade da

analise em apreco, apresentamos abaixo a Tabela 4.
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Tabela 4
Distribuicdo real de territorios (paises) por aluno

Distribuicao real de territorios (paises) por aluno

1 20 44,44% B17; B20; C7; C13; ES.
2 18 40,00% B1; B18; C15; E3.
BS; B12; B23; C16; E11,;
0 b > k] s >
. 7 Lo E19; E20.
Total

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).

Como se observa, a maioria dos alunos (84,44%) apresenta um ou dois territorios
de origem identificados na sua arvore genealogica. A presenca de trés territorios
distintos verifica-se em 7 alunos (15,56%), o que indica trajetorias familiares mais
complexas e marcadas por mobilidade transnacional multipla. Esta mobilidade pode ser

verificada, por exemplo, nos alunos E19 e E20, cuja mobilidade se encontra representada

nas Figuras 3 e 4.

Figura 3
Arvore genealdgica E19

Arvore Genealdgica - E19
n

Portugal

n

Cabo Verde

Angola

Nota: Construcdo da autora, com base na

informagao apresentada no Anexo O (2025).

Figura 4
Arvore genealdgica E20

Arvore Genealégica - E20

Portugal

n

Séao Tomé

Franca

Nota: Construgdo da autora, com base na

informagao apresentada no Anexo O (2025).
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A andlise das arvores genealogicas dos alunos E19 e E20 permite aprofundar a
compreensdo dos percursos migratdrios familiares que se inscrevem no seio da escola,
evidenciando a complexidade e diversidade dos contextos de origem dos alunos e das
suas familias. A leitura atenta dos dados biogréaficos presentes no Anexo O, incluindo os
paises de nascimento e as datas associadas aos pais e avos, oferece pistas relevantes para
a reconstrucao de possiveis motivacdes subjacentes a estas mobilidades.

No caso do aluno E19, nascido em Portugal em 2012, e classificado como
pertencente a segunda geracdo migratoria, a sua arvore genealdgica revela trés territorios
distintos de origem: Cabo Verde, Angola e Portugal. A mae, nascida em Cabo Verde em
1989, ¢ filha de mae cabo-verdiana (nascida em 1963) e pai angolano (nascido em 1964),
0 que sugere um primeiro movimento migratério entre territorios africanos de lingua
portuguesa, possivelmente associado a redes migratorias pos-independéncia entre paises
de lingua oficial portuguesa. Por seu turno, o pai do aluno nasceu em Portugal em 1983,
filho de ambos os progenitores cabo-verdianos, nascidos respetivamente em 1963 e 1959.
Esta combinagdo revela uma historia familiar marcada por deslocacdes sucessivas, em
particular a partir da didspora cabo-verdiana, cuja emigracao para Portugal remonta, em
muitos casos, as décadas de 60 e 70, com maior incidéncia no pos-independéncia de 1975,
motivada por razdes socioecondmicas e pela procura de estabilidade politica.

A convergéncia destes trajetos em territorio portugués permite inferir a existéncia
de motivagdes multiplas (econdmicas, familiares e culturais/linguisticas) que terdo
incentivado a fixacdo da familia em Portugal. A mobilidade entre Cabo Verde, Angola e
Portugal remete também para uma légica de circulagdo no interior do espago lus6fono
pos-colonial, marcada por lagos historicos, linguisticos e institucionais comuns. A
trajetoria do aluno E19 espelha, assim, uma memoria familiar complexa e transnacional,
enraizada em diferentes geografias de pertenga e que se prolonga até a geragao atual.

A arvore genealdgica do aluno E20, igualmente nascido em Portugal (2013) e
também classificado como pertencente a segunda geragdo migratoria, revela, por sua vez,
um percurso diferenciado e singular, com trés territorios de origem identificados: Franga,
Sao Tomé e Principe e Portugal. A mae nasceu em Franga em 1978, filha de mae francesa

(nascida em 1956) e pai portugués (nascido em 1947). Esta filiacdo indica um percurso

65



de emigra¢do portuguesa para Franga, muito frequente durante o Estado Novo,
particularmente nas décadas de 60 e 70, periodo em que muitos cidaddos portugueses
procuravam melhores condi¢des de vida no estrangeiro, escapando a repressao politica e
a crise econdmica. A avo portuguesa, nascida ainda antes da revolugdo de 1974, tera
provavelmente migrado para Franga em idade jovem ou adulta, tendo ai constituido
familia.

Por outro lado, o pai do aluno nasceu em Sao Tomé e Principe em 1980, filho de
ambos os progenitores santomenses, nascidos em 1952 e 1946, respetivamente. A sua
chegada a Portugal podera ter ocorrido nas décadas de 80 ou 90, correspondendo a uma
vaga de migracdo pds-colonial motivada por razdes académicas, profissionais ou de
reagrupamento familiar. A presenca de trés territorios distintos na arvore genealdgica de
E20 reflete, assim, uma confluéncia de movimentos migratorios oriundos de duas
geografias diferentes: a Europa Ocidental ¢ a Africa Central de matriz luséfona. A
intersec¢do destas trajetorias culmina no nascimento do aluno em Portugal, resultado de
uma mobilidade transnacional.

Estes dois exemplos ilustram, de forma clara, como os alunos transportam consigo
herangas migratdrias diversas, que atravessam continentes, contextos historicos e
geracdes. Mais do que uma simples origem geografica, os territorios identificados nas
suas genealogias constituem /ugares de memoria, conforme introduzido por Nora (1984),

onde se inscrevem afetos, experiéncias, ruturas € permanéncias.

Que histdrias emaranhadas, culturas diferentes, e mais geralmente diferengas, ja imensas
num s6 “mesmo” individuo, que o mundo seja multicolorido e que seja preciso deixar as pessoas
viver, comer, vestir-se, imaginar ¢ amar como entenderem, ndo estd ai, como os falsos naifs nos
querem fazer crer, a questdo. Essas evidéncias liberais ndo custam caro e gostariamos apenas de
que aqueles que as proclamam nao fossem também tao violentos quando aparece a menor tentativa
um pouco séria de diferir da sua propria pequena diferenga liberal. O cosmopolitismo

contemporaneo ¢ uma realidade benéfica (Badiou, 2020, p. 22).

Regressando a Maalouf (2023), cada individuo é composto por multiplas
pertencas, e ¢ nessa pluralidade que reside a sua identidade completa. A escola, ao
convocar estes percursos de vida, ndo apenas reconhece a historia dos seus alunos, como

contribui para a constru¢do de uma memoria coletiva mais inclusiva, critica e
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representativa das suas comunidades. Esta analise evidencia, por conseguinte, o potencial
pedagogico da genealogia como dispositivo metodolégico na exploracdo da memoria
historica e da identidade, permitindo que os alunos se situem no tempo € no espago a
partir das suas proprias raizes, valorizando simultaneamente o conhecimento histdrico e
a diversidade cultural que caracteriza o tecido social da escola contemporanea.

A cartografia das origens familiares, representada no mapa (Figura 5), constitui
um recurso didatico essencial na articulagdo entre espago e tempo. Ao identificar
visualmente os paises de origem das familias, promove-se uma aprendizagem geografica
e historica contextualizada, conforme preconizado pelo PASEO (Martins et al., 2017),

que recomenda a compreensdo do mundo em multiplas escalas.

Figura 5
Mapa das origens dos familiares (geral)

Universo de familiares [ —

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo O (2025).

Mais do que simples dados demograficos, e conforme mencionado anteriormente,
estas origens tornam-se lugares de memoria (Nora, 1984), que configuram a identidade
dos alunos e oferecem a escola a oportunidade para validar os seus percursos de vida, e

transformar a sala de aula num espago de reconstru¢ao identitaria.
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Os dados analisados revelam que a diversidade ndo ¢ apenas uma caracteristica
sociodemografica das turmas, mas uma oportunidade educativa. A constru¢do das
arvores genealdgicas, além de permitir a recolha de dados, tornou-se uma estratégia de
integracdo curricular e afetiva, ao reconhecer nos alunos sujeitos de saber com historias
proprias e valiosas. Tal pratica estd alinhada com a perspetiva de Maalouf (2023), que
defende que as identidades sao multiplas e que s6 o seu reconhecimento permite prevenir
formas de exclusdo ou essencialismo cultural.

Ao convocar a memoéria familiar, a escola assume-se como espaco de escuta, em
que os itinerdrios migratorios sdo valorizados como patriménio, € ndo como marca de
diferenciagdo negativa. Esta escuta ativa contribui para a construcdo de identidades
positivas, de pertencga e de participagdo, essencial numa sociedade plural.

A construcdo das arvores genealdgicas permitiu, ainda, a fusdo de uma dimensao
espacial com uma dimensao temporal: os locais de origem e de destino das familias foram
cartografados e contextualizados historicamente, inserindo os percursos familiares num
quadro mais vasto de acontecimentos e transformacgdes sociais. Esta articulacdo entre
espaco e tempo ¢ central no desenvolvimento do pensamento historico e geografico e
responde as orientagdes do PASEO, ao fomentar a competéncia de “compreender o
mundo natural e social em que se vive, nas suas multiplas dimensdes espaciais e
temporais” (Martins et al., 2017, p. 14).

Por fim, a abordagem adotada contribuiu para a constru¢do de uma narrativa
identitaria ancorada na memoria das origens, permitindo aos alunos tomar consciéncia da
pluralidade de pertengas que os constitui. Ao reconhecer e valorizar os seus percursos de
vida, a escola pode contribuir ativamente para o desenvolvimento de identidades seguras,
conscientes e abertas a diversidade, quando sublinha que a identidade ¢ feita de multiplas
pertengas que devem ser reconhecidas e respeitadas (Maalouf, 2023).

A construcdo das arvores genealdgicas ndo foi, assim, um exercicio meramente
biografico ou decorativo, mas uma pratica pedagdgica intencional e fundamentada, que
visou integrar a historia pessoal dos alunos no curriculo, tornando-os coautores da
narrativa historica escolar. Desta forma, procurou-se, simultaneamente, ensinar

contetidos disciplinares, promover competéncias de andlise historica e geografica e
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reforcar os processos de constru¢do da identidade individual e coletiva, cuja analise sera

aprofundada na secc¢ao seguinte.

8.2. Memoria historica e identidades culturais

A caracterizagdo identitdria dos alunos envolvidos neste estudo revela uma
complexidade cultural marcante, materializada na diversidade de praticas, referéncias e
pertencas simbolicas expressas pelas suas escolhas pessoais, quer em dominios como o
desporto, a musica, a alimentacdo, a religido, ou os tempos livres, quer através das
relacdes estabelecidas com os paises de origem e de acolhimento. Estes dados,
organizados na tabela Quem sou eu? (Anexo P), constituem uma fonte privilegiada que
permite compreender 0 modo como se (re)constroi a identidade cultural das criangas em
contexto educativo, a partir da intersec¢do entre os percursos familiares (Anexo O) e as
experiéncias quotidianas no espaco escolar.

Do ponto de vista das praticas culturais, os dados permitem observar uma
predominancia de preferéncias relacionadas com o universo cultural juvenil globalizado,
como ¢ o caso do gosto generalizado pelo futebol, pelas dangas virais promovidas em
plataformas digitais como o TikTok, ou por estilos musicais como o funk, o trap ou o pop.
Estas referéncias, embora globais, assumem ressonancias especificas em cada aluno,
funcionando como marcadores identitarios diferenciados, que articulam simultaneamente
elementos da cultura de origem e da cultura de acolhimento.

A presenga de referéncias culturais provenientes dos territorios de origem, como
o funand, o kuduro, a cachupa, a feijoada, o samba, a farinha de mandioca ou a musica
afro-lus6fona, remete para o conceito de herancga cultural. Estas praticas alimentares,
musicais e simbolicas, muitas vezes transmitidas no seio familiar, representam tragos
distintivos de pertenca, que evocam a memoria do territorio ancestral e reforgam o vinculo
identitario com a cultura de origem. Esta heranca ¢ especialmente visivel nos alunos de
primeira e segunda geragdo migratoria, cujas familias mantém vivas praticas culturais dos
paises de origem (como Cabo Verde, Angola, Sao Tomé, Guiné-Bissau ou Brasil),

contribuindo para a continuidade de uma memoria histérica de matriz comunitaria.
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Paralelamente, a integrag¢do no territério de acolhimento promove processos de
aquisicdo cultural que implicam a apropriacdo de referéncias culturais do espago
portugués e europeu. A valorizacdo de pratos como o bacalhau com natas ou o arroz com
frango, a referéncia a dancas tradicionais portuguesas, a expressdo do gosto por
disciplinas como HGP, Educacdo Moral e Educacao Fisica, ou o desejo de visitar paises
europeus (como Franga, Italia, Luxemburgo ou Suica), indicam um processo de adesdo
gradual a elementos da cultura maioritaria. Estes dados sugerem que os alunos
desenvolvem uma identidade hibrida, conjugando, de forma criativa e ndo excludente,
tracos culturais herdados e praticas adquiridas no novo contexto sociocultural.

Segundo Maria Jodo Hortas (2013), o conceito de integragdo implica um processo
de negociacdo e ajustamento mutuo entre a cultura de origem e o contexto de acolhimento,
que ndo se reduz a uma assimila¢do forcada, mas antes a construcdo de pertengas
multiplas, em didlogo permanente com a diversidade. Neste sentido, os alunos aqui
estudados ndo rejeitam a sua herancga, mas tampouco se encerram nela. Pelo contrario,
afirmam-na como um ponto de partida para interagir com novas realidades culturais,
numa logica de enriquecimento reciproco.

Esta convivéncia de multiplas pertengas culturais permite igualmente analisar a
proximidade ou afastamento face a cultura de origem. Alunos que expressam orgulho nos
pratos tipicos das suas comunidades, nas musicas e dangas tradicionais, € que manifestam
interesse por paises com os quais tém lacos afetivos ou familiares, demonstram uma clara
proximidade cultural. Por outro lado, alguns alunos apresentam sinais de maior
afastamento ou descontinuidade, quer por ndo identificarem praticas culturais especificas
da sua heranca, quer por se reconhecerem em praticas maioritariamente ocidentais ou
globalizadas. Esta oscilagdo evidencia a fluidez das identidades e a importancia do
contexto relacional e institucional, nomeadamente da escola, na mediacdo entre estas
dimensdes.

A escola, enquanto espaco privilegiado de construcdo de significados partilhados,
pode e deve desempenhar um papel ativo na valorizacdo da diversidade cultural e na
promocao de uma memoria histdrica que inclua os diferentes percursos e referéncias dos
alunos. Esta abordagem ¢ coerente com as orientagdes curriculares do 1.° e 2.° CEB, que

reconhecem a importancia do conhecimento da historia pessoal e familiar, e da
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valorizagdo das multiplas identidades dos alunos, enquanto condi¢do essencial para o
exercicio de uma cidadania democratica e plural (DGE, 2018a; DGE, 2018b).

Em suma, a analise das identidades culturais ¢ das memorias historicas dos alunos
revela a coexisténcia entre herancga e aquisi¢do, origem e acolhimento, continuidade e
transformacdo. Estes dados reafirmam a pertinéncia de uma abordagem pedagbgica
centrada nas biografias dos alunos, que legitime as suas vivéncias € promova um espago
educativo inclusivo, onde todos se possam reconhecer e afirmar como sujeitos historicos

e culturais.

A proposta metodologica de reconstituir a vivéncia dos avés a partir de narrativas
familiares permitiu aceder a uma memoria intergeracional rica, onde se entrelagam os
universos culturais de origem e de destino. As informacgdes sistematizadas na tabela Como
viviam os meus avos? (Anexo Q) revelam cinco grandes categorias definidas a posteriori:
(1) local de origem,; (ii) escola; (iii) meio de transporte; (iv) habitos em comunidade; e (v)
outras mengdes. Estas categorias foram, posteriormente, quantificadas e comparadas

entre turmas, conforme se observa nas tabelas e graficos complementares.

A escola surge como uma das referéncias mais frequentemente mencionadas. A
grande maioria dos alunos relata experiéncias escolares dos avos marcadas por
adversidades: auséncia total de escolaridade (“a minha avé nunca foi a escola porque nao
tinha condigdes™), entrada tardia (“a minha avo s6 entrou na escola com 8§ anos”),
distancias longas (“ia para a escola de madrugada porque era muito longe de casa”) e
dificuldades de acesso (“ndo tinham as mesmas condi¢des que eu tenho agora”). Através
destes testemunhos, ¢ possivel perceber como os alunos constroem uma perce¢do
histérica comparativa, articulando o presente escolar com o passado educativo das
geracdes anteriores. Esta relacdo temporal assume um papel estruturante na construgao
de uma memoria histdrica situada, permitindo o reconhecimento das conquistas sociais e

educativas ao longo do tempo (Jodo, 2005).

A categoria meio de transporte complementa essa leitura, revelando as

limitagdes de mobilidade vividas pelos avos, frequentemente for¢ados a caminhar longas
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499, ¢

distancias (“iam para casa a p¢”; “ndo havia transportes”), utilizando meios rudimentares
(“as vezes usavam burro ou cavalo”) ou tendo simplesmente de prescindir do transporte
escolar. A escassez de infraestruturas ¢ assim evocada como um marcador de diferenca
temporal, ajudando os alunos a construir uma consciéncia critica sobre os processos de

desenvolvimento e modernizagao.

Também a categoria local de origem ¢ recorrente, ¢ nela se destacam territorios
como Cabo Verde, Guiné-Bissau, Sio Tomé e Principe, Angola, Mogambique, Brasil,
Franca e regides de Portugal. Esta diversidade geografica ¢ evocada com orgulho (“os
meus avos sao de Cabo Verde”; “viviam na Guiné-Bissau”) e, muitas vezes, com
referéncias explicitas as dificuldades enfrentadas nesses contextos (“viviam numa
ditadura”; “ndo tinham acesso a muita coisa”). A meng¢ao aos locais reforca a centralidade

do espago na constitui¢do da identidade, operando como marcador cultural, mas também

como referéncia afetiva e historica.

A categoria habitos em comunidade inclui praticas como “cozinhar para a
familia”, “brincar no parque”, “fazer os trabalhos de casa juntos”, “trabalhar no campo”
ou “respeitar os pais”. Estas praticas remetem para um universo relacional em que os
valores comunitarios, a solidariedade familiar e a partilha de responsabilidades ocupam
lugar de destaque. O valor destes testemunhos ¢ particularmente significativo para os

alunos, que reconhecem nestas memorias um patrimonio ético e cultural que permanece

atual, mesmo que sob novas formas.

Por fim, as outras men¢oes incluiram elementos marcadamente subjetivos e
reflexivos, como “ndo era como ¢ hoje”, “a vida era diferente”, “viviam na pobreza”, “ndo
tinham internet”, “viviam sem luz e agua” ou “tinham 10 irmdos e comiam com as
galinhas”. Estas expressoes, embora fragmentadas, contribuem para a construcdo de um

imagindrio do passado que refor¢a a percecao de progresso, mas também de superagao.

A Tabela 5, Relagdo da natureza das categorias relatadas, confirma esta

tendéncia, sendo que, num universo de 33 respostas/alunos, a frequéncia das categorias ¢
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evidenciada do seguinte modo: “escola” (31 meng¢des); “outras mengdes” (21 mengdes);
“local de origem” (16 mengdes); e “meio de transporte” (12 mengdes); seguidas por

“hébitos em comunidade” (6 mengdes).

Tabela 5
Relagdo da natureza das categorias relatadas

Relacdo da natureza das categorias relatadas

o Local de Meio de Habitos em Outras
N.° Alunos Turma . Escola . ~
origem transporte comunidade mengoes

Nota: Construgdo da autora, com base na informagao apresentada no Anexo Q (2025).

A expressividade destas categorias revela que os alunos tendem a reter e valorizar
os aspetos que se relacionam com a sua vivéncia atual, nomeadamente a escola e o
quotidiano familiar, estabelecendo pontes entre o seu presente e o passado dos seus
ascendentes. Conforme defendido por Nora (1984), a memoria ndo ¢ apenas o registo do
que aconteceu, mas a reconstrugdo afetiva do que ¢ considerado digno de ser transmitido.
A andlise por turma, conforme se observa na Tabela 5 e no grafico da Figura 6, mostra
que esta tendéncia se mantém nas trés turmas analisadas (B, C e E), com uma ligeira
predominancia da turma B, onde se registaram 8 mengdes ao local de origem, 18 a escola,
7 ao meio de transporte, 3 a habitos em comunidade e 11 a outras mengdes.
Estes dados sugerem que, mesmo com diferentes contextos de origem e experiéncias
migratdrias, os alunos partilham um mesmo impulso narrativo: o de reconstruir a sua
identidade a partir do testemunho dos seus familiares, situando-se na continuidade de uma
Histéria maior.

Importa, neste sentido, destacar o valor educativo da atividade. Ao serem
convidados a recolher e a partilhar memorias familiares, os alunos exercem

simultaneamente a sua capacidade de escuta, de reinterpretagdo do passado e de
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posicionamento identitario. Esta experiéncia pedagodgica enquadra-se no que Barton e
Levstik (2004) designam por historical empathy, isto €, a capacidade de compreender o
passado a partir do ponto de vista daqueles que o viveram, o que fomenta uma maior

consciéncia histdrica e uma valorizacdo critica da heranca cultural.

Figura 6
Mengdo de cada categoria por turma

Mencao de cada categoria por turma

LOCAL DE ORIGEM ESCOLA MEIO DE TRANSPORTE ~ HABITOS EM COMUNIDADE OUTRAS MENGOES

wB mC mE

Nota: Construcdo da autora, com base na informagdo apresentada no Anexo Q (2025).

Adicionalmente, e conforme propde Hortas (2013), os testemunhos partilhados
revelam ndo apenas o que foi vivido, mas o que ¢ considerado digno de ser transmitido
as geracoes futuras. O facto de os alunos selecionarem aspetos como a escolaridade, a
pobreza, a ditadura, a auséncia de transporte ou a solidariedade familiar indica que estes
elementos foram interpretados (e interiorizados) como constituintes de uma memoria
historica partilhavel. A escola, ao acolher estas narrativas, atua como espago de validagao
e construcao de identidade, promovendo a integracdo nao pela homogeneizagdo, mas pela

legitimagdo da diversidade de experiéncias.
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8.3. Metarreflexdo: itinerarios migratorios, identidades e

construcio de memoria

A articulagdo entre os itinerarios migratdrios familiares, as identidades culturais
dos alunos e a constru¢do da memdria histérica revelou-se um processo pedagogico
fecundo e transformador. A partir das memdorias proximas, individuais e familiares, foi
possivel mobilizar competéncias de natureza histérica e geografica, promovendo
aprendizagens que convocam o espago € o tempo como categorias de analise identitéria.

O estudo aqui apresentado demonstrou que a mobilizacdo didatica das memorias
familiares, especialmente através das arvores genealogicas, das biografias dos avos e dos
testemunhos recolhidos, permitiu aos alunos reconstituirem os percursos de vida dos seus
antepassados e, simultaneamente, tomarem consciéncia das transformagdes sociais,
politicas, econdomicas e culturais que atravessaram essas trajetorias. Como sublinha Jodo
(2005), a memoria histérica adquire um valor educativo quando se ancora em
experiéncias significativas para os alunos e permite a reconstrugao critica do passado em
articulagdo com o presente.

Os alunos compreenderam que a sua propria historia estd entrelacada com os
movimentos de populagdes, os processos de colonizagdo e descolonizagdo, os regimes
autoritarios ou democraticos, e as praticas culturais plurais dos espagos que habitam ou
de onde provém os seus familiares. Esta tomada de consciéncia emerge, por exemplo, na
evocagdo de realidades como “viviam na pobreza”, “tinham 10 irmaos e comiam com as
galinhas”, “viviam sem luz e dgua” ou “ndo tinham internet”, que remetem para a
comparagdo entre a experiéncia de vida atual e as condigdes do passado. Estes
testemunhos revelam uma capacidade crescente de situar acontecimentos no tempo € no
espaco, tal como previsto nas Aprendizagens Essenciais de HGP, quando se propde que
o aluno desenvolva a competéncia de “situar acontecimentos em diferentes tempos e
espacos, utilizando nog¢des como anterioridade, simultaneidade, duragdo e mudanca”
(DGE, 2018a, p. 4).

O reconhecimento de origens geograficas diversas (Cabo Verde, Guiné-Bissau,
Angola, Moc¢ambique, S3o Tomé, Brasil, Franca ou regides de Portugal) associado ao

sentimento de pertenca ao territorio nacional portugués, contribuiu para a construg¢ao de
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identidades multiplas e dialogantes. Retomando Hall (1997) ja havia sublinhado que a
identidade ndo ¢ fixa, mas constituida por multiplas pertengas, continuamente
reconstruidas no tempo e no espaco. Este processo foi visivel no modo como os alunos
identificaram simultaneamente herancas culturais dos territoérios de origem (como a
alimenta¢do, a musica ou os valores familiares) e elementos assimilados no contexto de
acolhimento, reconhecendo-se como sujeitos histdricos, culturais e geograficamente
situados.

Neste sentido, a memoria revelou-se nao apenas como evocagao do passado, mas
como pratica ativa de construcao de sentido no presente. Nora (1984) descreve a memoria
como “uma constru¢ao sempre em transformacao, sujeita a apropriacdes, reinterpretacdes
e atualizagdes” (p. 101) e € precisamente essa logica que encontramos nas narrativas dos
alunos. Ao afirmarem, por exemplo, que “a minha avo s6 entrou na escola com 8 anos”
ou que “iam para casa a p¢ porque ndo havia transportes”, os alunos ndo se limitam a
relatar factos, mas refletem criticamente sobre as mudancgas geracionais e estruturais que
marcam os percursos historicos familiares.

Este exercicio de metarreflexdo foi também facilitado por praticas pedagdgicas
que deram voz aos alunos e valorizaram as suas experiéncias. Conforme defendido por
Hortas (2013), os processos de integracdo ndo se fazem por assimilacdo, mas por
negociacdo e valorizacdao das pertengas multiplas, sendo a escola um lugar privilegiado
para esse reconhecimento. A analise dos testemunhos recolhidos demonstra que os alunos
sdo capazes de identificar o que foi heranca, transmitido pelas geracdes anteriores, € 0
que foi aquisi¢do, apropriado no contexto escolar e social contemporaneo. Esta distin¢do
revela maturidade identitaria e capacidade de agéncia cultural.

Assim, a mobilizagdo de memorias familiares proximas, aliada a estratégias
pedagogicas centradas no aluno, permitiu transformar o estudo da Historia e da Geografia
numa experiéncia de pertenga e construgdo identitaria. Como concluem Barton e Levstik
(2004), ¢ através do envolvimento com narrativas pessoais e coletivas que os alunos
podem compreender a Histéria como algo significativo e formador da sua propria

cidadania.
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9. Conclusoes



A presente investiga¢do procurou compreender em que medida a valorizagao das
memorias familiares e dos percursos individuais dos alunos do 1.° e do 2.° CEB pode
constituir um dispositivo pedagdgico significativo para a constru¢do de uma memoria
historica situada e, consequentemente, para a consolidacdo das suas identidades pessoais
e coletivas. Com base numa metodologia de investigacdo mista, embora derive
maioritariamente de dados de natureza qualitativa, de tipo Investigacdo-Accdo, e
ancorada nos pressupostos da pedagogia historico-critica e da educacao para a cidadania,
o estudo permitiu explorar a articulacdo entre as dimensdes espaciotemporais da
aprendizagem e a experiéncia vivida dos alunos, demonstrando que a construgdo de
conhecimento historico se torna mais pertinente e duradoura quando parte da realidade
dos sujeitos que aprendem.

A problematica do estudo, 4 construgdo de uma memoria historica centrada nos
percursos individuais dos alunos, no 1.°e 2.° CEB, permite contribuir para a constru¢do
das suas identidades, encontrou resposta afirmativa nos dados recolhidos. O trabalho com
as arvores genealdgicas, os testemunhos orais recolhidos junto dos familiares e as
reconstitui¢cdes das vivéncias dos avos permitiram aos alunos apropriar-se da sua historia
familiar e refletir criticamente sobre o seu lugar no tempo e no espaco. Ao mobilizar
memorias individuais e intergeracionais, os alunos desenvolveram competéncias
histéricas e geograficas fundamentais, previstas nas Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018a, 2018b), tais como localizar acontecimentos em diferentes tempos e espagos,
compreender a diversidade cultural e relacionar transformagdes sociais com fendmenos
migratdrios.

As expressodes recolhidas, como “os meus avos andavam quildometros para ir a
escola”, “viviam sem luz e 4gua” ou “ndo tinham internet”, traduzem ndo apenas a
assimilagdo de informacdo histérica, mas a sua integracdo numa narrativa identitaria
propria, que coloca o aluno como sujeito da Historia. Conforme explicitado por Jodo
(2005), a memoria histdrica torna-se formativa quando permite compreender o presente
a partir das experiéncias do passado, sendo refor¢ado por Hall (1997) que a identidade
ndo ¢ uma esséncia fixa, mas uma constru¢ao continua e relacional.

A partir do primeiro objetivo investigativo — analisar as memorias historicas

sobre as origens culturais e os percursos migratorios dos alunos — foi possivel
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reconhecer que os alunos com percursos migratérios diretos ou ascendéncia migrante se
posicionam em pertengas multiplas, associando praticas e valores herdados das culturas
de origem a elementos integrados no territorio de acolhimento.

Do mesmo modo, com o segundo objetivo — analisar as representagoes dos
alunos relativamente as suas identidades culturais — foi possivel reconhecer como o
conceito de identidade emergente, simultancamente individual e coletiva, foi
particularmente evidente nas situacdes em que os alunos articularam herangas culturais
(como a musica, os habitos alimentares ou a lingua falada em casa) com préticas escolares
e sociais contemporaneas. Esta hibridez, longe de ser um obstaculo, revelou-se uma
riqueza, confirmando a relevancia das abordagens que valorizam a diversidade e os
percursos individuais no processo educativo.

Relembremos novamente, como Hortas (2013) refere que os processos de
integracdo passam pela negociacdo identitaria e ndo pela assimilagdo forcada. A escola
deve, por isso, promover contextos de reconhecimento e valorizagdo das pertengas
multiplas dos alunos. Os resultados da investiga¢do indicam que, quando estas praticas
sdo acolhidas e legitimadas no espaco escolar, os alunos desenvolvem niao s6 maior
autoestima e sentido de pertenca, como também competéncias criticas para compreender
os fenomenos histdricos e geograficos numa perspetiva situada e participativa.

De forma geral, o estudo confirma que a constru¢do de uma memoria historica
centrada nos percursos individuais dos alunos constitui um contributo efetivo para a
construcao das suas identidades. Ao transformarem as biografias familiares em objeto de
estudo, os alunos ndo apenas aprendem Historia, como aprendem a pensar-se
historicamente, desenvolvendo uma consciéncia critica e situada do mundo que habitam.
Esta abordagem mostrou também um elevado potencial inclusivo, ao reconhecer e
valorizar o capital cultural de todos os alunos, independentemente da sua origem,
promovendo uma escola mais justa, mais reflexiva e mais democratica.

Apesar dos resultados promissores, o estudo enfrentou varios constrangimentos
que merecem ser assinalados. A articulagdo entre os conteudos curriculares obrigatorios
e as atividades propostas exigiu uma gestdo muito criteriosa do tempo letivo,
especialmente no 2.° ciclo, onde o ritmo programatico e a compartimentagao disciplinar

dificultam a integragdo de metodologias mais abertas, centradas na biografia dos alunos.
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A recolha de dados junto das familias revelou-se, por vezes, limitada. Nem todos
os alunos conseguiram completar as arvores genealdgicas ou obter testemunhos
familiares significativos, devido a fatores como auséncia de contacto com determinados
familiares, escasso conhecimento das origens ou resisténcia em partilhar historias
consideradas privadas ou dolorosas. Estes obstaculos foram contornados através de
mediacdo pedagogica e adaptagdes metodologicas, mas revelam a importancia de
considerar o contexto sociocultural dos alunos na planificagdo de propostas deste tipo.

Por fim, a andlise dos testemunhos e narrativas implicou uma escuta sensivel,
capaz de respeitar a subjetividade dos discursos e a pluralidade de sentidos que lhes esta
associada. A leitura simbdlica dos dados exigiu um trabalho interpretativo complexo, com
atengdo a0 modo como as criangas € os jovens organizam e representam o seu passado
familiar.

Nao obstante, os constrangimentos ndo invalidaram os objetivos definidos. Pelo
contrario: permitiram um amadurecimento critico das estratégias e reforcaram a
convicgdo de que a pedagogia da memodria, quando bem sustentada e eticamente
orientada, constitui uma via privilegiada para uma educagdo historicamente consciente,

culturalmente inclusiva e humanamente significativa.
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REFLEXAO FINAL



Concluida a presente investigacdo e finalizado o periodo de intervencao
pedagogica, impde-se agora o momento de refletir criticamente sobre o percurso realizado
e sobre os significados que emergiram das vivéncias, dos desafios e das aprendizagens
que marcaram esta caminhada. Esta reflexdo final incide, por conseguinte, sobre trés eixos
fundamentais: (i) as praticas pedagdgicas desenvolvidas nos dois ciclos do ensino basico;
(i1) os contributos do projeto investigativo para o meu crescimento pessoal e profissional;
e (ii1) os aspetos que identifico como passiveis de melhoria na minha pratica docente.

A pratica pedagogica nos dois ciclos (1.° e 2.° CEB) revelou-se profundamente
exigente, ndo apenas pelas diferencas inerentes as idades, curriculos e estruturas
organizacionais, mas também pelas caracteristicas especificas dos contextos e das turmas
envolvidas. As institui¢des em que decorreu a minha investigagdo pertenciam a territorios
TEIP, marcados por fragilidades socioecondmicas e uma ampla diversidade étnico-
cultural. Essa realidade complexa, mas riquissima, foi determinante para a formulagdo da
problematica da minha tese, centrada na articulagdo entre memoria historica e identidade.

No 1.° CEB acompanhei uma turma de 3.° ano fortemente marcada pela
diversidade cultural, religiosa e linguistica, com criangas oriundas de diferentes paises e
contextos sociais. A presenca de alunos com mobilidade reduzida e com necessidades
educativas especificas exigiu uma pratica pedagogica intencionalmente diferenciada e
sensivel as singularidades de cada um. Foi neste ambiente que testei, com enorme
envolvimento emocional, praticas democraticas centradas na escuta dos alunos,
promovendo assembleias de turma e rotinas de partilha que se revelaram verdadeiramente
transformadoras. A participacdo ativa dos alunos nas decisdes e a mediagao dos conflitos
em grupo permitiram ndo apenas regular o comportamento, mas também fomentar
sentimentos de pertenga, respeito mutuo e autorregulacdo emocional. Conforme
explicitado por Niza (1998), ensinar ¢ criar condi¢des para que todos os alunos possam
aprender, o que exige do professor uma postura ética de responsabilidade e adaptagao
permanente. A afetividade emergiu como dimensdo estruturante desta experiéncia. A
relacdo proxima construida com os alunos, assim como a confianca partilhada com a
Professora Cooperante constituiram alicerces fundamentais para o sucesso da
intervengdo. O espago da sala de aula foi, por isso, vivido como lugar de partilha, de

pertenca e de aprendizagem mutua. Como salienta Freire (1996), “ensinar exige respeito
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a autonomia do ser do educando” (p. 65), e essa autonomia foi promovida através de
praticas centradas nos alunos, ajustadas as suas reais necessidades, sem a dependéncia de
manuais e com ancoragem nas vivéncias quotidianas e nos interesses partilhados.

No 2.° CEB, o desafio foi diferente: acompanhei duas turmas de 6.° ano, uma das
quais com alunos de mais de dez nacionalidades distintas, o que evidenciava o impacto
das migracdes contemporaneas na constitui¢ao das comunidades escolares. O ensino mais
expositivo e fragmentado, aliado as dificuldades de integra¢do de alunos de Portugués
Lingua Nao Materna, exigiu o desenvolvimento de estratégias diferenciadas, com foco na
valorizacdo das biografias familiares, das tradi¢cdes culturais e dos percursos migratérios.
A realizagdo de atividades praticas, como a construcdo de arvores genealdgicas, mapas
de mobilidade familiar ou relatos sobre os avds, permitiu explorar contetdos curriculares
de Historia e Geografia de Portugal de forma afetiva e significativa. Os alunos passaram
a reconhecer-se no curriculo, o que promoveu um aumento evidente do seu envolvimento
e da sua autoestima académica. A experiéncia revelou-se, num primeiro momento,
intimidante, sobretudo pela dificuldade em garantir que todos os alunos se sentissem parte
do grupo e tivessem acesso efetivo as aprendizagens. Contudo, a introducdo de praticas
cooperativas, a diferenciagdo pedagdgica e a criacdo de espacos de escuta e valorizagdo
das historias de vida permitiram gerar lagos e reconstruir vinculos. A empatia e a
intencionalidade pedagdgica tornaram-se, entdo, pilares de uma pratica inclusiva e
promotora de equidade.

Conforme referido por Tomlinson (2007), a diferenciacdo ndo consiste em
facilitar o trabalho dos alunos, mas sim em oferecer multiplos caminhos para que todos
consigam alcancar os objetivos de aprendizagem. Foi este principio que orientou a
planificagdo das atividades, procurando, sempre que possivel, ligar os contetidos
curriculares as realidades socioculturais dos alunos. As estratégias desenvolvidas, de que
sdo exemplo a constru¢do de arvores genealdgicas, o relato de memorias familiares ou a
cartografia dos percursos migratorios, permitiram que os alunos se vissem refletidos nas
aprendizagens, reconhecendo a sua propria histéria como parte da Historia coletiva. Esta
articulacdo entre memoria histérica e identidade revelou-se transformadora, quer do
ponto de vista dos alunos, quer do ponto de vista da minha propria concec¢do do que deve

ser uma pratica educativa socialmente comprometida.
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Do ponto de vista da investigacdo, a realizacdo deste estudo revelou-se uma
experiéncia intelectualmente exigente, mas também profundamente mobilizadora. Foi a
primeira vez que me deparei, de forma estruturada, com o potencial das narrativas
biograficas como instrumento de investigacdo e de mediacao pedagogica. A articulagdo
entre os referenciais tedricos em torno da memoria histérica, da identidade e da
diversidade cultural e os dados recolhidos através da observagao participante, da analise
documental e das producdes dos alunos, deu origem a uma compreensao mais profunda
do modo como a escola pode contribuir para a constru¢do de identidades positivas em
contextos de diversidade. A analise dos dados permitiu evidenciar como a escola pode,
efetivamente, constituir-se como espaco de reconhecimento e de construcdo de
identidades multiplas, desde que esteja disposta a escutar, a acolher e a integrar as
narrativas dos seus alunos. Como sublinha Maalouf (2023), “toda a pertenca ¢ uma ponte
para o outro, nunca uma muralha” (p. 32), e foi essa ponte que procurei construir ao longo
da interven¢ao educativa.

O conceito de identidade maultipla, tal como ¢ trabalhado por Maalouf (2023),
revelou-se particularmente relevante: os alunos com historias migrantes ndo t€ém uma so6
pertenca, mas muitas, e ¢ na escuta dessas pertencas que reside o potencial da escola para
incluir, ¢ ndo excluir. A invisibilizacao destas identidades, como tantas vezes acontece,
ndo ¢ apenas pedagdgica, € politica e afetiva. Esta investigacdo levou-me a compreender
que a memoria historica, quando centrada nos percursos individuais dos alunos, pode
tornar-se um poderoso instrumento de reconhecimento, pertenga e projecao.

Além disso, o contacto com o processo investigativo (inicialmente gerador de
inquietacdes e insegurangas) revelou-se uma via privilegiada para o crescimento pessoal
e profissional. O mestrado foi, para mim, mais do que um projeto académico: foi um
exercicio de escuta profunda, de compromisso ético com os contextos ¢ de humanizagao
da pratica pedagdgica. A analise dos dados, sobretudo na fase de cruzamento entre as
narrativas dos alunos e os quadros teoricos, foi particularmente reveladora da poténcia do
trabalho com a subjetividade em contexto escolar. A investigacdo-acdo, enquanto
metodologia adotada, permitiu-me tomar consciéncia dos efeitos da minha intervencao,
dos seus limites, mas também das transformagdes visiveis nos alunos e em mim.

Rodrigues (2012) lembra que a reflexdo € o instrumento essencial para transformar a
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experiéncia em conhecimento profissional. Através dela, fui desafiada a sair da minha
zona de conforto ¢ a construir um olhar mais critico, mais atento € mais ético sobre a
pratica educativa.

No que respeita aos aspetos a melhorar na minha atuagdo docente, reconhego a
necessidade de reforcar a minha confianga nas decisdes tomadas em sala de aula. A escuta
dos alunos, o acompanhamento dos seus ritmos e a adaptacdo das propostas as suas
necessidades sdo competéncias que se constroem com o tempo, com a experiéncia e com
a humildade de quem sabe que nunca se sabe tudo. Apesar da natural inseguranga que
acompanha os primeiros passos na profissdo, acredito que o verdadeiro compromisso
docente reside, precisamente, na disposi¢do para aprender sempre. Como defende Schon
(1983), o professor-reflexivo ndo se limita a aplicar modelos, mas questiona a a¢do no
momento em que esta ocorre, integrando teoria e pratica de forma dialdgica.

O mestrado confirmou-me a importancia de manter uma atitude investigativa ao
longo de toda a carreira docente. A capacidade de escutar, interpretar e agir sobre os
contextos ¢, talvez, uma das aprendizagens mais marcantes que levo deste percurso. A
investigacdo ndo termina com esta tese: continua na sala de aula, na relagdo com os
alunos, no olhar atento sobre as dindmicas sociais e afetivas que atravessam a escola.

Concluo esta etapa convicta de que escolhi um caminho profissional exigente, mas
profundamente gratificante. A docéncia €, para mim, mais do que uma profissdo: ¢ uma
missdo ética, cultural e humana. O professor ¢, como nos recorda Freire (1996), um
artesdo da esperanca, alguém que acredita na possibilidade de transformacao do mundo
através da educacgdo. E € nessa esperancga que continuo, com o desejo de construir, com

os meus alunos, uma escola e uma sociedade mais justa, mais plural e mais humana.
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Anexo A — Potencialidades e fragilidades da turma B

Disciplina Potencialidades Fragilidades
Portugués e Articular oralmente as suas Dominar a lingua portuguesa (estrangeiros);
ideias ou concegoes; Realizar a leitura e escrita;
e Descodificar grafemas. Atribuir significado ao que esta a ser lido.
Matematica e Compreender a matematica Interpretar problemas;
através de atividades criativas; Recorrer ao raciocinio légico (pouco
e Analisar dados. desenvolvido).
Estudo do e Demonstrar preferéncia por Manifestar comportamentos mais
Meio esta area disciplinar. disruptivos.
e Participar de forma ativa e Evidenciar conhecimentos prévios
interessada; reduzidos.
e Relacionar aprendizagens com
as suas vivéncias ou o que ja
conhecem.
Expressoes e Manifestar interesse e Demonstrar niveis elevados de
Artisticas e participar ~ ativamente  nas competitividade.
Educagio tarefas. Evidenciar dificuldades de autonomia na
Fisica exploragdo de materiais.
Competéncias e  Demonstrar niveis elevados de Desrespeitar os colegas;
Sociais competitividade. Tendéncia para o individualismo ou um
e  Manifestar sensibilidade e ciclo fechado de amizades;
cuidado nas interagdes sociais. Baixos niveis de empenho e motivagao.

Nota: Construgdo das autoras (2025).

Anexo B — Objetivos, indicadores e instrumentos da avaliagdo do PI da turma B

Objetivos Gerais

Indicadores

Instrumentos

1. Empregar a resolucido de | 1.1. Respeita os pares.

- Grelhas de registo de

decisoes coletivas.

conflitos. 1.2. Apresenta solugdes logicas para os | observagdo individual;
conflitos. - Grelha de avaliagdo do
grupo;
- Produtos construidos durante
as atividades.
2. Participar ativamente nas | 2.1. Participa nas atividades com autonomia. - Grelhas de registo de

2.2. Colabora, individualmente ou em grupo, | observagdo individual;
nas decisoes em prol da turma.

- Grelha de avaliagdo do
grupo;

- Produtos construidos durante
as atividades.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo C — Grelha de informagao recolhida com a PC da turma B

Grelha de Observacio (1.° Ciclo)

Caracterizar o
grupo de criancas

1. Quantas criangas
constituem o grupo?

24

2. Qual ¢ o n.° de criangas do
género feminino e do género
masculino?

10 feminino, 14 masculino

3. Qual ¢ a idade das
criangas?

11 alunos tém 8 anos, 10 alunos tém 9 anos ¢ 3 alunos t€ém
10 anos.

4. Existem criangas com
NEE? Quantas? Qual a
tipologia das NEE que
apresentam?

Sim, 4 com RTP ¢ PEI, 2 com RTP e seletivas.

Todas as criangas residem na
area circundante da
instituicao?

Nao.

Inferéncias a
registar

3 criangas passam algum tempo no CAA.

Caracterizar a
organizacio de
espacos e
materiais

Analisar pormenores do espaco interior/exterior:

1. O tamanho da sala ¢
proporcional ao n.° de
criangas que frequentam a
mesma?

Sim, bastante ampla.

2. Qual a disposig¢do das
mesas de trabalho?

Acesso facilitado aos recursos. A docente apresenta
facilidade de circulagdo pela parte exterior das mesas.

3. Qual o potencial
contributo dessa disposicdo
nos processos de
aprendizagem e
desenvolvimento das
criangas?

E mais facil dar rdpido apoio aos alunos (importante neste
contexto).

4. Que tipos de trabalhos
estdo expostos?

Trabalhos realizados pelos alunos ao longo do ano.
Materiais feitos pela professora.

5. Existe algo ndo habitual
na sala (animais, plantas)?

Nao.

6. Como ¢ a ventilagdo da
sala?

Muito boa. Existem 8 janelas com estores interiores, uma
porta de entrada com acesso ao corredor central do pavilhdo
¢ uma porta de acesso ao recreio.
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7. Existe sistema de
aquecimento na sala?

Sim, radiador/aquecedor.

Materiais disponiveis e a sua acessibilidade:

1. Quais sdo os materiais que
existem na sala?

Quadro branco, projetor interativo, quadro branco pequeno,
2 armario de porta, 2 armarios .mistos (metade prateleira e
metade arrumacdo), 1 armario totalmente aberto
(prateleiras), lavatorio, zona de arrumac@o com duas grandes
prateleiras de pedra. Mesa e cadeira da docente, bem como
13 mesas convencionais que sentam 2 alunos com suporte
por baixo para arrumagdo, 1 mesa ligeiramente mais
pequena com o computador da sala, e 1 mesa individual.
Cabides para os casacos. Caixote do lixo indiferenciado.

2. Os materiais estdo

acessiveis para todas as Sim.

criangas?

3. Os materiais existentes .
Sim.

sdo duradouros e ecologicos?

4. Os alunos arrumam os
materiais que utilizam?
Como se processa essa
arrumagao?

No fundo da sala hd um arquivo de fichas e trabalhos com o
nome de cada aluno. Os alunos conhecem a disposi¢do da
sala e onde devem guardar os materiais, cujo processo fazem
autonomamente.

5. Os materiais expostos sao
realizados pelos alunos? Ou
por uma editora?

Grande maioria dos materiais expostos sdo realizados pelos
alunos. Poucos sdo feitos pela professora para consolidacao
de aprendizagens realizadas (leitura por extenso/classes).
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6. Hé acessos adequados
para as criangas com NEE
e/ou dificuldades de
mobilidade?

Sim. As regras existentes, de ndo haver mais que 20 alunos
numa turma com criangas com NEE, ndo sdo cumpridas.
Para as criangas que se deslocam em cadeira de rodas as
acessibilidades sdo garantidas. H4 uma casa de banho s6

para alunos com deficiéncias e/ou dificuldades de
mobilidade que inclui uma maca. Existe, também, um
gabinete para alunos com estas caracteristicas, vindo uma
das professoras do mesmo busca-los uma hora por dia.

Caracterizar a
organizacio do
tempo

Rotina do grupo:

1. Como ¢ a rotina?

Os alunos organizam-se em fila indiana no recreio. Entram
no edificio de forma ordeira e dirigem-se para a sala/os seus
lugares. Depois, tiram os casacos, deixam no cabide que se
encontra junto a porta, arrumam as mochilas (que podem
ficar atras da sua cadeira ou nas grandes prateleiras de
pedra). Sentam-se e aguardam a instrucdo da docente. Pelas
10:15h iniciam o lanche e tém intervalo. Regressam pelas
11:00h. Quando regressam, fazem novamente a fila no
recreio até que a professora os direcione para dentro do
pavilhdo. Antes de
entrarem na sala, sdo
encaminhados para a casa de banho para que todos facam as
necessidades e, s6 depois, voltam a sala para se sentarem
nos devidos lugares. Pelas 12:15h vao almogar, sendo a hora
do refeitorio desta turma entre as 12:30h e as 14:00, pelo
que no periodo que antecede permanecem no recreio.
Regressam a sala pelas 14:00h com o mesmo sistema
descrito anteriormente.

96



2. Como se inicia a aula? E
feita uma revisao do(s)
assunto(s) tratado(s) na(s)
aula(s) anterior(es)? E feita a
correcdo do trabalho de
casa?

A aula inicia-se todos os dias de forma diferente, conforme
0s topicos a serem trabalhados. Os trabalhos de casa
geralmente sdo apenas para os alunos que ndo concluiram as
tarefas propostas durante as aulas (2, 3 alunos).

3. O que acontece se algum
aluno ou grupo de alunos
termina rapidamente a

A professora fornece mais tarefas e aumenta o nivel de

tarefa? Como gere a dificuldade.
professora esse tempo?
4. Em que disciplina ¢ Portugués.

investido mais tempo?

Caracterizar a
interacio entre os
diferentes
intervenientes

1. O professor promove o
pensamento critico ou
reflexivo dos alunos?

Sim. A professora intervém em conflitos ou problemas no

recreio. Faz perguntas de cariz geral e permite aos alunos

darem a sua opinido. E dado espaco para que as criangas
debatam e resolvam os assuntos sozinhas antes de interferir.

2. Promove o trabalho
cooperativo e entreajuda
entre os alunos?

Sim. Organiza-os em pequenos grupos no desenvolvimento
de tarefas e projetos. Incentiva o espirito comunitario.

3. Estimula ¢ desafia a
crianga?

Sempre.

4. Adequa o discurso ao
nivel etario das criangas?

Sim, mas vai introduzindo novo vocabulario para que o
desenvolvam e alarguem.

5. A professora ¢ atenciosa?
Demonstra empatia para com
as necessidades e
preocupacdes dos alunos?

Sim, ¢ atenciosa e envolve-se com os alunos participando
ativamente nas suas vidas e revelando empatia e interesse
relativamente aos seus problemas e preocupagdes.

6. Da sempre feedback?

Sim.

7. Esta sempre disponivel
para acompanhar as
dificuldades dos alunos na
execucdo de tarefas?

Tenta sempre estar disponivel, embora seja dificil dado a
quantidade de alunos com dificuldades.

8. Como organiza o apoio
aos alunos? Dirige-se a um
grupo de alunos em especial
ou apoia todos?

Apoia todos os alunos, adequando esse apoio as suas
necessidades. Inclusivamente, a professora atribui tarefas de
acordo com o nivel de aprendizagem dos alunos.
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9. Interage na resolucdo dos
conflitos que possam existir
entre os alunos?

Sim, quando se revela necessario e geralmente para pedir
que os alunos reflitam sobre o acontecimento. Em casos
mais sérios, intervém para retificar a situagao.

10. Que estratégias sdo
adotadas para resolver esses
problemas?

Procurar que os proprios alunos expressem os seus
sentimentos e que tentem chegar a um ponto comum em que
se possam compreender e resolver as quezilias.

11. Qual a linguagem que a
professora utiliza com os
alunos?

Uma linguagem adequada ao contexto e a idade dos alunos,
que os aproxima de si e das situagdes a desenvolver.

12. Os alunos manifestam as
suas ideias, pensamentos €
emogoes?

Sim, em plena liberdade.

13. Demonstram
sensibilidade para com os
sentimentos, necessidades,
dificuldades e interesses dos
outros?

Sim, quase sempre.

14. Os alunos interagem
autonomamente uns com 0s
outros?

Sim, muitas vezes até sem autoriza¢do, mas preferem
trabalhar em colaboragao.

15. Os alunos evidenciam
iniciativa e autonomia na
resolugdo de conflitos com
os pares?

Sim. Pedem desculpa quando tém que pedir, mas os
conflitos sdo frequentes.

16. Os alunos participam
ativamente nas dindmicas da
sala?

Sim, geralmente muito efusivamente, embora mantenham a
concentragao por pouco tempo.

Caracterizar a
organizacio do
grupo

1. Como se organiza o grupo
de criangas ao longo do dia
(individualmente, em
pequeno grupo e grande
grupo)? Quais os critérios?

Na maior parte das tarefas, os alunos organizam-se em
grande grupo, com a docente a gerir a situagdo e as tarefas.
Por vezes sdo realizadas fichas de forma individual e com o
auxilio pontual da professora. Uma a duas vezes por semana
realizam-se atividades a partes ou em pequenos grupos de,

no maximo, 4 alunos.
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2. Qual o papel das criangas
nas tomadas de decisdo
quanto a organizagao do
grupo?

Reduzida devido ao elevado niimero de conflitos. A docente
toma maior parte das decisdes, tendo em consideragdo os
alunos com maior
convivéncia, com mais atritos ¢ que trabalham melhor em
conjunto, bem como de acordo com o objetivo da atividade a
desenvolver.

3. As escolhas ¢ interesses
manifestados pelas criangas
sdo valorizados?

Sim, as criangas t€ém sempre oportunidade de falar e

: p

partilhar. Contudo, as suas vontades nem sempre sdo
propicias ao bom funcionamento da turma.

4. Existe entreajuda entre os
alunos?

Sim, embora existam algumas limita¢des devido aos niveis
diferentes de aprendizagem que podemos observar na turma.

5. Essa entreajuda ¢ feita de
forma espontanea ou existe
alguma intervengdo do
professor?

Ambos. Muitas vezes a professora incentiva os alunos que
se encontram em graus mais avancados que ajudem os
colegas com maiores dificuldades, o que motivou também a
escolha de alguns lugares na sala de aula atendendo a esse
propdsito.

6. As criangas com NEE
conseguem integrar-se?

Sim.

7. De que forma sao tratadas
pelos outros alunos?

Todas as criangas demonstram empatia e consciéncia das
dificuldades vividas pelos alunos com NEE e integram-nas a
100% nas atividades. Ajudam-nas e guiam-nas sempre que
possivel.

8. Tém muita dificuldade na
concretizagdo das mesmas
tarefas que os outros alunos?

Sim, mas sdo incluidas em tudo. A professora cria grupos
heterogéneos e vai dando um apoio adicional nos grupos
cuja composi¢ao inclua alunos com NEE e/ou dificuldades
de aprendizagem.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo D — Tabela sintese de resultados do objetivo 1 (turma B)

Objetivo

Indicadores

Sintese de resultados

1. Mobilizar
estratégias
de
resolugao
de

conflitos.

1.1. Respeita

OS pares.

Em diversas situagdes, foi evidente que o respeito demonstrado entre
os colegas esta fortemente condicionado pelos vinculos de amizade
existentes. Os alunos tendem a demonstrar atitudes de respeito
prioritariamente para com os elementos do seu grupo de afinidade,
desvalorizando, as opinides e comportamentos de colegas que se
encontram fora desse circulo. Esta seletividade nas interagdes
contribui para a exclusdo de alguns alunos e para a ocorréncia de
conflitos, dificultando a constru¢ao de um ambiente relacional positivo
e inclusivo. Contudo, importa destacar que os alunos revelam, de
forma geral, uma atitude de grande respeito, cuidado e compaixao para
com o0s quatro colegas com condigdes especiais — nomeadamente,
alunos com perturbagdes do espectro do autismo e mobilidade
reduzida — demonstrando sensibilidade as suas necessidades e
integrando-os com naturalidade nas atividades da turma. Apesar das
varias estratégias implementadas para promover o respeito mutuo, a
interiorizacdo deste valor permanece um desafio continuo, ndo se
constatando qualquer alteracdo ao longo das semanas, com base nas

grelhas de avaliagdo.

1.2. Apresenta
solugdes
logicas
para os

conflitos.

No que se refere a este indicador verificou-se uma grande disparidade
entre os alunos da turma. Alguns demonstram uma capacidade notavel
para identificar causas e propor solugdes coerentes e bem estruturadas
para os conflitos que surgem no contexto escolar. No entanto, apesar
desta competéncia cognitiva, muitos desses alunos revelam
dificuldade em aplicar as solu¢des que sugerem. Por outro lado,
constatou-se que um numero significativo de alunos ndo consegue, por
iniciativa propria, encontrar alternativas vidveis para resolver
situagdes de conflito, recorrendo com frequéncia a ajuda de colegas
mais habilitados ou, na maioria das vezes, 4 mediagcdo de um adulto.
No nosso ponto de vista, esta dependéncia nao consegue ser resolvida
num curto espago de tempo, e como tal as grelhas de avaliacdo
confirmam que ndo se observam quaisquer alteragdes nos alunos a esse

respeito.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo E — Tabela sintese de resultados do objetivo 2 (turma B)

Objetivo

Indicadores

Sintese de resultados

2. Participar
ativamente
nas
decisoes

coletivas.

2.1. Participa  nas
atividades com

autonomia.

Durante a implementagdo do projeto, verificou-se que a
autonomia variava dependendo do tipo de tarefas que sdo
desenvolvidas. Geralmente, essa autonomia era mais diminuta
em tarefas que fossem realizadas em grupo ou pares e
envolvessem a constru¢do de um produto. Observando as
grelhas de avaliagdo, ndo se verificou nenhuma alteragdo

significativa neste comportamento.

2.2. Colabora,
individualmente
ou em grupo,
nas decisdes em

prol da turma.

Ao longo do estagio, verificou-se que alguns alunos tendem a
assumir um papel mais dominante na tomada de decisdes,
manifestando as suas opinides ¢ influenciando o grupo. Desta
forma, procuramos incentivar a participagdo dos alunos que se
mostram mais reservados, proporcionando-lhes oportunidades
para expressarem as suas ideias. No entanto, mesmo quando
lhes era dada a palavra, estes demonstravam resisténcia em
intervir. De forma geral, constatou-se que o respeito entre os
alunos ndo ¢ distribuido de forma equitativa, sendo mais
evidente entre membros do mesmo circulo de amizade, como
explicado anteriormente. Como consequéncia, a opinido de
colegas fora desse grupo ¢é frequentemente desvalorizada, o
que condiciona a dindmica participativa e a construgdo de
decisdes verdadeiramente coletivas.

Com base na informagao anterior ¢ na andlise das grelhas de
avaliagdo, verificou-se uma ligeira diminuigao deste indicador.

Ou seja, ndo conseguimos dar resposta a este problema.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo F — Média dos resultados gerais do Projeto (turma B)

1.2semana 2.2semana

Nota: Construgdo das autoras (2025).

AVALIACAO (MEDIA)

3.2semana

4.2semana

5.2semana

Grelha de Avaliagao - 1.2
1. Empregar estratégias de resolugéo de conflitos. 2. Participar ativamente nas decisdes coletivas.
N.o
1.2. Apresenta solugoes ldgicas para os2.1. Participa nas atividades com 2.2.Colabora, individualmente ou em
1.1. Respeita os pares. ; . -
conflitos. autonomia. grupo, nas decisdes em prol daturma.
1 4 4 4 4
2 3 4 4 4
3 2 1 3 3
4 4 3 4 3
5 2 1 2 2
6 3 3 2 2
7 2 1 2 2
8 4 4 4 4
9 2 2 3 3
10
11 3 3 3 3
12 3 3 3 3
13 4 1 1 1
14 4 4 4 4
15
16
17 3 3 3 3
18 3 3 4 4
19 4 4 4 4
20 3 1 3 2
21 2 3 3 3
22 3 2 3 3
23 3 2 4 3
24 2 2 3 3
T 3 2,571428571 3,142857143 3
Escala de Pondera¢do e Menc¢ao Qualitativa
1 (Insuficiente) - O aluno ndo consegue realizar.
2 (Suficiente) - O aluno consegue realizar, mas com muitas dificuldades.
3(Bom) - O aluno consegue realizar, mas com algumas dificuldades.
4 (Muito bom) - O aluno consegue realizar.

Nota: Construgdo das autoras (2025).

Néao
frequentamas
aulas.
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Grelha de Avaliacao - 2.2
1. Empregar estratégias de resolugao de conflitos. 2. Participar ativamente nas decisées coletivas.
N.°
i 1.2. Apresenta solucdes logicas |2.1. Participa nas atividades com 22, CUIERIIE) |nd|V|d‘ueilmente
1.1. Respeita os pares. ) . ou em grupo, nas decisdes em
para os conflitos. autonomia.
prol daturma.
1
2 4 4 4 4
3 2 2 3 3
4 4 3 3 4
5 3 2 3 3
6 3 3 3 3
7 2 1 1 2
8 4 4 4 4
9 2 2 3 4
10
11 3 3 3 3
12 4 3 2 4
13 2 1 1 1
14 4 4 4 4
15
16
17 3 3 3 3
18 3 3 4 4
19 4 4 3 4
20 3 2 2 3
21 3 3 4 4
22 4 2 2 3
23 4 2 3 4
24 2 2 2 2
T 3,15 2,65 2,85 3,3
Escala de Pondera¢ao e Mencao Qualitativa
1 (Insuficiente) - O aluno ndo consegue realizar.
2 (Suficiente) - O aluno consegue realizar, mas com muitas dificuldades.
3(Bom) - O aluno consegue realizar, mas com algumas dificuldades.
4 (Muito bom) - O aluno consegue realizar.

Nota: Construgdo das autoras (2025).

Grelha de Avaliagao - 3.2
1. Empregar estratégias de resolugao de conflitos. 2. Participar ativamente nas decisoes coletivas.
N.°
1.2. Apresenta solugdes logicas para|2.1. Participa nas atividades com 22, G, indi.vifiualmente ou
1.1. Respeita os pares. ’ . em grupo, nas decisdes em prol da
os conflitos. autonomia.
turma.
1 4 3 2 3
2 3 4 4 4
3 2 3 4 4
4 4 3 3 4
5 2 2 3 4
6 3 3 3 4
7 2 1 1 1
8 4 4 4 4
9 3 2 2 2
10
11 2 3 3 3
12 3 3 2 4
13 4 1 1 2
14 3 4 2 3
15
16
17 3 3 3 3
18 2 4 4 4
19 4 4 2 2
20 3 2 1 2
21 3 3 3 3
22 3 2 3 3
23 3 2 2 2
24 3 2 3 2
T 3 2,761904762 2,619047619 3
EscaladeP doeMengaoQ
1 (Insuficiente) - O aluno nao consegue realizar.
2 (Suficiente) - O aluno consegue realizar, mas com muitas dificuldades.
3(Bom) - O aluno consegue realizar, mas com algumas dificuldades.
4 (Muito bom) - O aluno consegue realizar.

Nota: Construgdo das autoras (2025).

Néo
frequentam as
aulas.

Néo
frequentamas
aulas.
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Grelha de Avaliacao - 4.2
1. Empregar estratégias de resolucéao de conflitos. 2. Participar ativamente nas decisoes coletivas.
N.o
PN - - 2.2. Colabora, individualmente ou
1.1 Respeftaos pares, 12 Apre.zsenta solugdes ldgicas para (2.1. Pamc.lpa nas atividades com em grupo, nas declsdes em prolda
os conflitos. autonomia.
turma.
1 4 2 4 3
2 3 4 4 4
3 2 3 4 4
4 2 3 4 4
5 3 3 4 4
6 2 3 3 3
7 1 1 2 2
8 3 4 4 4
9 1 2 2 2
10
11 1 3 3 3
12 3 3 3 3
13 3 1 1 1
14 2 3 4 3
15
16
17 4 3 4 4
18 2 4 4 4
19 3 4 3 3
20 1 1 2 2
21 2 3 3 2
22 2 1 2 2
23 1 2 2 2
24 1 2 1 1
T 2,19047619 2,619047619 3 2,857142857
Escala de Ponderacao e Mencgao Qualitativa
1 (Insuficiente) - O aluno ndo consegue realizar.
2 (Suficiente) - O aluno consegue realizar, mas com muitas dificuldades.
3(Bom) - O aluno consegue realizar, mas com algumas dificuldades.
4 (Muito bom) - O aluno consegue realizar.
Nota: Construgdo das autoras (2025).
Grelha de -5.2
1. Empregar estratégias de resolucao de conflitos. 2. Participar ativamente nas decisées coletivas.
N.°
B 1.2. Apresenta solugdes logicas paraos |2.1. Participa nas atividades com 2.2. Colabora, individualmente ou em
PRl RCR G conflitos. autonomia. grupo, nas decisdes em prol daturma.
1 4 2 3 3
2 4 4 4 4
3 2 3 3 4
4 4 4 4 3
5 3 2 3 3
6 3 3 3 3
7 2 1 2 2
8 4 4 4 4
9 2 2 3 2
10
11 3 3 2 2
12, 4 4 3 3
13, 4 1 1 1
14 4 4 4 3
15
16,
17, 4 4 3 3
18, 1 3 4 4
19, 4 4 3 3
20 2 2 3 2
21 2 3 3 3
22! 2 1 2 2
23 3 2 3 2
24! 3 2 3 2
T 3,047619048 2,761904762 3 2,761904762
Escala de Ponderagéo e Mencao Qualitativa
1 (Insuficiente) - O aluno ndo consegue realizar.
2 (Suficiente) - O aluno consegue realizar, mas com muitas dificuldades.
3(Bom) - O aluno consegue realizar, mas com algumas dificuldades.
4 (Muito bom) - O aluno consegue realizar.

Nota: Construgdo das autoras (2025).

Nao
frequentamas
aulas.

Néo
frequentamas
aulas.
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Anexo G — Potencialidades e fragilidades das turmas C ¢ E

Potencialidades Fragilidades
Turma C Turma E Turma C Turma E
Portugués Portugués Portugués Portugués

e Forte interesse e Forte interesse e  Correcdo da e  Maiores

pela leitura; pela leitura; escrita; dificuldades na
e  Melhor e Interesse pela e  Organizacio do fluéncia leitora;

fluéncia partilha da caderno e das e  Maiores

leitora; escrita. informagoes; dificuldades na
e  (riatividade na e  Ortografia. escrita;

escrita. e Dificuldades na

compreensdo do
texto;

e  Ortografia.

Historia e Geografia de

Historia e Geografia de

Portugal Portugal

e Interesse  por e  Curiosidade
atividades relativamente a
praticas; matéria;

e  Curiosidade e  Melhor
relativamente a raciocinio
matéria. logico;

e Facilidade em
fazer
inferéncia.

Historia e Geografia de
Portugal

Desinteresse por
temas que
apresentem
maior teoria;
Dificuldade na
interpretagdo de
enunciados;
Dificuldade na
analise de
mapas, tabelas e
graficos.

Historia e Geografia de
Portugal

e  Dificuldade

memorizagdo de

na

aspetos chave,
como datas e
eventos.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo H — Objetivos, indicadores e instrumentos do PI das turmas C e E

Objetivos Gerais

Indicadores

Instrumentos

1. Melhorar a participacio em atividades

praticas.

1.1. Participa, com interesse, nas
atividades propostas.
1.2. Colabora, individualmente ou em

grupo, nas tarefas realizadas.

- Grelhas de registo de

observacgao;

- Produtos realizados

durante as atividades.

2. Empregar o espirito competitivo na

melhoria dos resultados académicos.

2.1. Melhora os resultados obtidos nos
varios elementos de avaliagdo.
2.2. Procura subir na classificagdo

geral da turma.

- Grelhas de registo de

observacgao;

- Produtos realizados

durante as atividades.

3. Melhorar a assiduidade, participagio e

comportamento na sala de aula.

3.1. Frequenta as aulas regularmente e
com pontualidade.
3.2.

respeitando os colegas e professores.

Participa de forma ativa,
3.3. Adota comportamentos éticos no

decorrer das atividades.

- Grelhas de registo de

observacgao;

- Produtos realizados

durante as atividades.

Nota: Construgdo das autoras (2025).
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Anexo I — Tabela sintese de resultados do objetivo 1 (turmas C e E)

em atividades
praticas.

nas atividades
propostas.

Objetivo Indicadores Sintese de resultados
1. Melhorar a 1. Participa, Durante a implementacdo do projeto,
participagdo com interesse, | verificou-se que o interesse variava

dependendo do tipo de tarefas que estavam a
ser desenvolvidas. Geralmente, esse interesse
era maior em tarefas que fossem realizadas em
grupo e envolvessem a construgdo de um
produto e em jogos do seu interesse (kahoots).
Contudo, verificou se que, ao longo das
semanas, os alunos se tornaram cada vez mais
interessados nas dindmicas das aulas.

2. Colabora,

individualmente ou em
grupo,
realizadas.

nas tarefas

Geralmente, os alunos ndo apresentaram
qualquer dificuldade no que concerne a
colaboracdo individual. Contudo, verificaram-
se alguns impedimentos na colaboragdo em
grupo, dificeis de serem ultrapassados.

Nota: Construgao das autoras (2025).

Anexo J — Tabela sintese de resultados do objetivo 2 (turmas C ¢ E)

Objetivo Indicadores Sintese de resultados
1. Empregar o espirito 1. Melhora os | Consideramos que no ambito deste
competitivo na resultados indicador fomos bem-sucedidas. Todos
melhoria dos obtidos nos | os alunos subiram as notas nos diversos
resultados varios elementos | elementos de avaliagdo excetuando na
académicos. de avaliag@o. realizacdo dos trabalhos de casa.

2. Procura subir na
classificagdo geral da
turma.

Consideramos que este aspeto foi bem-
sucedido. Os alunos demonstraram-se
cada vez mais empenhados nos seus
resultados pessoais e¢ demonstravam
vontade em evoluir e realizar novas

aprendizagens.

Nota: Construgao das autoras (2025).
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Anexo K — Tabela sintese de resultados do objetivo 3 (turmas C ¢ E)

comportamento na
sala de aula.

com
pontualidade.

Objetivo Indicadores Sintese de resultados

1.  Melhorar a Frequenta as | Consideramos que no ambito deste
assiduidade, aulas indicador fomos bem-sucedidas, salvo raras
participacao e regularmente e | excegoes.

2.

Participa de

forma ativa, respeitando
os colegas e professores.

No que diz respeito as tarefas em que era
pedida a intervengdo dos alunos,
consideramos que esta intervengdo deriva
muito do grau de conforto que estes tinham
na nossa presenga. Na primeira semana
eram quase sempre os mesmos alunos a
participar, os restantes apresentavam algum
receio ou participavam mais
cautelosamente. Assim, foi possivel
verificar uma evolu¢do notdria no numero
de criangas que mobilizavam os seus
conhecimentos e questdes em sala de aula.

3.

Adota

comportamentos éticos no
decorrer das atividades.

Os alunos apresentaram-se, ao longo das
semanas, cada vez mais aptos e com
vontade de participar respeitosamente nas
atividades e discussdes, questionando as
solugdes apresentadas a luz da sua
pertinéncia e fornecendo novas alternativas
com base nas suas experiéncias (recorrendo
a inferéncias). Como tal, consideramos este
indicador como tendo sido bem-sucedido.

Nota: Construgao das autoras (2025).
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Anexo L — Média dos resultados gerais do Projeto (turma C)

Evolugao daTurmaC

Semana 2 Semana 4 Semana 6 Semana 8

Nota: Construgao das autoras (2025).

Anexo M — Média dos resultados gerais do Projeto (turma E)

EvolucaodaTurmakE

3,07

Semana 2 Semana4 Semana 6 Semana 8

Nota: Construgao das autoras (2025).
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Anexo N — Ficha “A minha arvore genealogica”

p REPUBLICA '
PORTUGUESA {4

Avo materna Avo materno

A 'minha arvore genealogica

‘“}“‘

AVO paterna AVO paterno

Naturalidade 6

Naturalidade ‘ Naturalidade Naturalidade
N {local onde nasceu {local onde nasceu ) (local onde nasceu (local onde nasceu)
Nome: ==v== | Nome: Norme: ==7==| Nome:
H H
(Data de nascimento) P (Data denascimento) (Data de nascimento) i (Data de nascimento)
i 1
3 1
1 1
Mac Pai
)
Naturalidade Naturalidade
(local onde nasceu) T (local onde nasceu)
i
Lu
Nome: | Nome
|
(Data de nascimento) Naturalidade (Datade nascimento)

[
| (local onde nasceu)
[

| Nome
|
-

(Data de nascimento |

Nota: Construgdo da autora (2025).

JessicaRodrigues Pociras - 2024 2025
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Anexo O — Tabela das arvores genealogicas

Lado Materno Lado Paterno
Aluno/a - 2 = h = =
Turma/ Mae Avo materna Avb materno Pai Avé paterna Avo paterno
NOANS uraiade O DS e DEIOe o isade DT iraigae DT g DRI e DRI i DiRCe
migratoria nascimento nasciment nascimento nascimen nascimento
B1  Dominica 12 06/10/15 05/01/86 01/01/67 08/06/57 29/09/81 02/02/65 06/06/54
B2  Portugal - 06/10/16 | Portugal  12/08/86 | Portugal  20/11/56 | Portugll  19/03/55 | Portugal  13/09/84 | Portugall  25/08/58 | Portugal  08/06/59
B3  Portugal 22 01/05/16 6B 16/01/93 &8 04/09/69 6B 05/10/50 &8 01/01/76 6B 24/09/44 &8 15/01/42
B5  Portugal - 02/09/15 | Portugal  23/08/93 | Portugal  09/05/63 | Portugal  05/05/60 | Portugal  28/09/91 | Portugal  10/09/59 | Portugal  02/11/55
B6  SdoTomé 12 18/09/15 | SioTomé  12/09/88 | SaoTomé  22/11/62 | SioTomé  10/06/64 | SioTomé  27/11/76 | SaoTomé  20/04/48 | SioTomé  12/04/42
B7  Portugal 22 11/09/16 &-B 10/01/84 &8 B 14111782 &-B S/Info
B8  Portugal - 26/01/16 | Portugal  05/09/78 | Portugal  14/03/53 | Portugll  01/10/54 | Portugal  12/11/80 | Angola  09/04/54 | CaboVerde 12/06/30
B9  Portugal 22 14/10/16 | SioTomé  14/03/72 | SaoTomé  10/07/30 | SdoTomé sioTome  16/02/71 | sioTome [ALHR SioTome LD
B11  Portugal 22 30/11/15 | CaboVerde 30/11/83 | CaboVerde 08/11/59 | CaboVerde 21/02/50 | Portugal  04/01/74 | Cabo Verde [JRIIIIR Cabo Verde
B12  Portugal - 31/10/16 | Alemanha  16/10/85 | Portugal  09/01/53 Itlia  03/06/51 | Portugal  14/10/84 | Portugal  24/02/55 | Portugal  10/06/49
B13 GuinéBissau 19 03/02/16 6B 12/04/91 &8 13/06/28 é-Bi 13/02/30 Bissau 31/02/1956 6-Bi 04/06/22 é-Bi 06/06/22
B15  Portugal 22 06/10/16 | Cabo Verde 19/11/87 | Cabo Verde ~05/02/63 | Cabo Verde CaboVerde  09/01/82 | Cabo Verde 20/01/53 | Cabo Verde 12/10/50
B16  Cabo Verde 12 11/08/16 | CaboVerde 28/01/82 | CaboVerde 18/12/45 | CaboVerde 02/12/43 | CaboVerde 11/09/87 | Cabo Verde Cabo Verde
B17  Angola 12 17/01/16 | Angola  25/05/85 | Angola  05/10/60 | Angola  13/02/52 | Angola  12/08/82 | Angola  20/03/57 | Angola  10/04/54
B18  Portugal - 14/05/16 | Portugall  06/11/75 | CaboVerde 25/08/47 | CaboVerde 21/02/45 | Portugal — 12/12/71 | Portugal  10/12/49 | Portugal  22/03/45
B19  Portugal - 09/09/16 | Portugal  25/00/83 | CaboVerde 23/09/65 | CaboVerde 01/10/55 | Portugal  12/11/86 | Portugll  30/03/55 | Portugal  22/09/56
B20  Cabo Verde 18 12/03/16 | Cabo Verde 04/09/98 | Cabo Verde cabo Verde [JICECH Cabo Verde cabo verde [JICECH Cabo Verde
B23  Portugal 22 09/08/16 | Portugal  30/06/82 | SaoTomé  20/07/60 | SéoTomé  08/01/56 | CaboVerde 18/10/77 | CaboVerde 01/03/59 | CaboVerde 03/03/51
c5 Angola 12 20/09/13 | Angola  13/06/71 | Angola 1820 Angola 1918 Angola  21/02/71 [ Angola S/info Angola
C7  saoTomé 12 25/06/13 | SaoTomé  10/03/82 | SaoTomé  14/01/50 | SioTomé [NEINALIMN SéoTomé  16/03/76 | SioTomé INEINACIMN So Tomé [RIAND)
c9 Brasil 12 02/04/13 | Brasil  13/02/86 | Brasil  30/971964| Brasit  02/08/60 | Brasii  24/08/84 Brasil  20/01/60 | Brasil  25/09/59
C10  Portugal 22 25/03/11 | Cabo Verde _30/04/69 | Cabo Verde AL Cabo Verde [EETISTIMN Cabo Verde  12/06/49 | Cabo Verde [EIATIMN Cabo verde V)
C11  Portugal 22 Cabo Verde Cabo Verde VUM Cabo Verde VAL Cabo Verde VIO Cabo Verde [EEVALCIMN Cabo Verde [T
C12  Portugal 22 05/02/14 | Guiné-Bi 23/06/83 &8 S/info 6B S/Info é-Bi S/info é-Bi S/info B S/info
C13  sdoTomé 1) Sao Tomé Séo Tomé S/ Info Sao Tomé S/ Info Sao Tomé S/ Info Sao Tomé S/ Info Séo Tomé S/ Info
C15  Portugal 22 16/07/13 | CaboVerde 01/06/76 | CaboVerde 16/04/41 | CaboVerde 10/02/40 | CaboVerde ~22/06/71 | CaboVerde 04/03/52 | CaboVerde —26/03/49
C16  Portugal - 10/03/13 | Portugal  25/05/85 | Angola  27/08/60 Incégnito Portugal  18/04/85 | CaboVerde 24/02/61 | Portugal  01/01/52
C20  Portugal 22 14/06/13 | Brasi  31/07/92 |  Brasit  13/12/75 | Brast  21/12/73 |  Brasit  22/03/87 Brasil  12/09/84 |  Brasil  05/09/55
C21  Portugal 22 23/04/12 | Brasil Brasil Brasil S/ Info Brasil S/Info Brasil S/Info
E1  SioTomé 12 13/02/12 | SioTomé  26/01/86 | SaoTomé  06/08/65 | SioTomé  19/02/65 | SaoTomé  13/11/86 | SaoTomé [RRIAAL] Incégnito
E2 Portugal 22 23/10/13 | Cabo Verde  08/02/73 11/09/58 | CaboVerde 22/02/52 | CaboVerde 28/07/79 | CaboVerde 22/01/57 | Cabo Verde |GG
E3 Portugal 22 18/10/13 01/08/72 02/01/50 12/08/43 22110174 10/03/53 | Portugal  25/01/49
E4 Portugal 2a 14/03/13 | Portugal  14/02/86 | Portugal Portugal  01/11/55 | Mogambique 01/08/72 | Portugal  06/01/39 | Mogambique 01/10/46
E5  SéoTomé 12 13/03/12 | SioTomé  24/05/87 | SaoTomé  04/04/54 | SaoTomé  06/06/59 | SaoTome  20/06/83 | saoTomé (LN S Tomé ELY
E7  CaboVerde 12 20/04/12 | Cabo Verde Cabo Verde cao verde [ICECI Cabo Verde cabo Verde [IRIIALIN Cabo Verde
E8 Brasil 12 1010112 | Brasi  23/04/98 | Brasil 13/abr Brasil S/Info Brasii  15/11/95 Brasil  08/08/66 | Brasil  05/05/64
E10  SéoTomé 12 28/04/13 | SaoTomé  28/01/84 | SaoTomé  07/10/66 | SéoTomé  01/08/65 | SioTomé  28/08/81 | SéoTomé  11/04/38 | SaoTomé  05/10/38
E11  Portugal 22 25/03/14 | CaboVerde 25/10/92 | CaboVerde 29/10/69 | CaboVerde ~ S/Info | SaoTomé  02/10/82 | SaoTomé  S/Info Incognito
E12 Brasil 12 27/06/12 | Brasil  18/06/85 |  Brasil Brasil  06/05/61 | Brasil  21/02/84 Brasil  02/12/54 | Brasil  09/02/51
E13 Brasil 10 24/06/12 | Brasil  10/03/93 | Brasi  06/11/74 | Brasil  25/10/69 | Brasii  16/11/89 Brasil  01/08/55 | Brasil  04/08/63
E19  Portugal 22 30/06/12 | CaboVerde 10/06/89 | CaboVerde 30/03/63 | Angola  30/03/64 | Portugal  19/07/83 | CaboVerde 25/11/63 | Cabo Verde 17/02/59
E20  Portugal 22 15/05/13 | Franga  31/01/78 | Franca  18/02/56 | Portugal  28/07/47 | SioTomé  02/08/80 | SioTomé  11/11/52 | SioTomé  03/02/46
E23  Cabo Verde 12 05/10/13 | CaboVerde  10/08/87 | Cabo Verde [IMLLIN Cavo Verde CLGI Cabo Verde cabo Verde [ICLGI Cavo Verde [OALE
E25  SéoTomé 12 24/11/12 | SioTomé  28/02/84 | Cabo Verde AL Cabo verde [EVISTIMN sioTome  06/05/80 | SioTomé WEEUATIM Caboverde VL)
E26  Cabo Verde 12 Cabo Verde Cabo Verde [VIUCIM Cabo Verde LTI Cabo Verde Cabo Verde EITSTIM Cabo Verde ALY

Nota: Construgdo da autora (2025).
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Anexo P — Tabela com a compilacdo dos dados da ficha “Quem sou eu?”

Aluno
N

c13

Desporto favorito

Futebol
Jogos olimpicos
Futebol
Futebol
Judo
Futebol
Futebol
Basquetebol
Futebol
Futebol
Danga
Futebol
Basquetebol
Futebol
Futebol
Natagao
Balet
Danga
Futeol
Futebol
Saltar acorda
Patinagem
Futebol
Futeol
Carrida
Carrida
Futebol
Futenol
Futebol
patinagem
Andebol
Futebol
Futebol
Natagao
Futebol
Futebol
Andebol
Futebol
Basquetebol
Futebol
Patinagem
Natagao
Futebol
Patinagem
Futebol
Futebol
Voliebal
Futebol
Volleyball e natagdo.
Futebol
Futebol
Basquetebol
Futebol
Ténis
Gindstica
Futenol
Badminton
Futeol
Futebol

Misica favorita

Funang
Funang

samba

Funkc

Indefinido

Tiap

Trap
T
Funk
pop
Funk

Kizomba
Funk
Trap
Pop
Funk
Funk
Pop
Funk

Funana
Pop
Funk
Gospel
Rop
Kpop
pop
Gospel
ndie
Funk
Rock
Pop
Tp
pop
Funk
Funk

Pratofavorito

Aoz comfrango
Sushi
Esparguete com hamburguer
ki
Massa com amondegas
Bolo de bolacha
Massa
Avroz € ovo mexido daavd
Massa com amondegas
Bitoque
Sushi
Farinha de mandioca e bagre
Lasanha
Aoz comfeio
Hamburguer
Aoz comfeio e bife
Aoz
Garnemoida
Foloada
Massa com frango
Carlefrango.
Bacahau com natas
Kebab
pizza
Aoz com felfo
Hemburguer
Strogonoft
Marisco
Futu
Strogonoff
Stuogonoff
Lasanha
Bacalhau com natas
Lasanha
Lasanha
Soladaussa
Prego no prato
Ovos mesidos
Homo
Fejoada
Gelado,
Xima
Feloada
Avroz com carl
Lasanha
Guscuz com ovo
Lasanha
Picanna
Churrasco e gelado
Al
Massa
Po com ovo eketchup
Bacahau com natas
pizza
Gongo de Cabo Verde
Massa
Manga

Feioada

+

cachupa

Danga favorita

Dangaviral
Indefinido
Dangaviral

Funk
Funk
Indefinido
Funk
Somba
Funand
Funk
Funana
Funk
Indefinido
Funk
Funk
Funk
Indefinido
Latino
Funk
Somba
Funk
Indefinido
Funk
Indefinido
Indefinido
Funk
Indefinido
Indefinido
Funana
Funans
Funana
Indefinido
Dangaviral
Funans
Dangaviral
Indefinido
Dangaviral
samba
Indefinido
pangairal
Contemporenea
Funk
Funk
Kuduro
Funand
Indetinido
Kuduro
Funk
Kpop
Funk
Indefinido
Pop
Funk
Latino
Tradicionat portuguesa
samba
Indefinido
Kuduro
Funana

"Quem sou eu?"

Temposlivres

iPad
Gasadaaud
Recrelo
Rua
Casadaawo
Casa

iPad
casa
casa
Parque,
casa
casa
Futsal
Casadaaut
Casa
Praia
casa
casa
Gasa
casa
Casa
Gasa
casa
casa
Gasa
Rua
Casa
Gampa defutebol
Gasa
Parque
Casa
Jogar PS
Passear
casa
Jogar PS
casa
casa
Gasa
Moinho
Moinho
Gasa
casa
Rua
Gasa
JogarPs
Lorem casa
Gampa defutebol
casa
Rua
Escola
Andar de biciceta
JogarbS
Gasa
Passear
Jogar bS
Lerem casa
Gampa defutebol
casa

Religiao

Mugutmana
Aew
Mugutmana
Gatolca
Gatélca
Gatblca
Gatélca
Portugal
catsica
Gatolca
Gatélca
Mugutmana
Gatolca
Gatélca
catstca
Gatolca

Muguimana

caslea

Gatolca
Evangeéica
Gatdlca
Gatélca
Gatélca
Agnéstico
Gatolca
Gatélca
Gatdlca
Gatolca
Gatélca
Mugutmana
Gatolca
Gatélca
Gatdlca
Gatélca
Aew
casca
Evangéica
Budista
catstca
Gatolca
Gatolca
catsica
Gatolca
Gatélca
catstca
Gatdlca
Gatolca
Evangéica
Catolca
Gatélca
Gatélca
Gatélca
™
Gatélca
Gatelca
Mugutmana
Evangeica
Gatdlca

4

4

Pais a visitar nas férias

EUA
Franca
Espanha
Goa
Ingaterra
Braganca
Franca
Cabo Verde.
st0Tome
Brasi
Malgivas
Franga
Luxemburgo
Espanha
Franca
Disney
Guiné Bissau
Cabo Verde,
Gabo Verde:
Franca
Aemanna
Cabo Verde,
Mérico
Angola
Brast
Luemburgo
Espanha
Magagiscar
EUA
Franca
Merico
EUA
suica
EUA
Franca
Malgivas
Franca
EUA
Nepal
Brasi
Franca
Angola
EUA
Sia Tome
Cabo Verde,
atia
SoTome
il
Coreiado sul
EUA
Brasi
sipso
Australa
EUA
Cabo Verde
Franca
Franca
S0 Tome
Gabo Verde

0 que mais gosto na escola

0 que menos gosto na escola

Brincar com os meus amizos Lutas
Desentar Discutir
Matemitica Escrever frases

Inglés Matemitica

Brincar com os meus amigos Noda
Matemitica Dangar

Brincar
Matemitica Quando o intervalo acaba
Travalhar Ficar com a cabega detada

Educacho Fisica
Ira0s passeios
Fica nasala
Educagdo Moral
Recreio
Brincar com o5 meus anigos
Estudar
Matemitica
Brincard apanhada
Alessicat ealéssica2
Gonversar

Educagho Fisica e comida

Matematica

Lutas

Estudar
It paraasala
Portar mal
Portugués,
Correr
Noda
Jogar s escondidas

Rapazes daminha turma

Fazer amizades
Ver lutes
Fatar
Fazer amizades
Ver lutes
Demim e debrincar
Educacso Fisca
Ficar com s amigas
Gitneias
Anoradasaida
Ahoradasaida
Meus amigos e ciéncias
Estudar
Nada
Ficar com as amigas
Naga, mas a escola ¢ boa e uda muito
Aprender
Educagéo Fisica
As visitas deestudo
Ahoradasaida
Educacao Fisca
Orecrelo
Brincar com os meus amigos

Educagao isica

Bulying
Comiga
Estudar
Confusia
Gomida
s auxiiares
Nada
Matemitica
Matematica
Aulas
Nao gosto dos dias que saio tarde
Matraquihos, Kison e Marcio
Quando sinto sono
Tudo
Estudar
Tudo
Nao faar alingua
EVeET
Matematica
Asaulas
Ingles
Trabalhos degrupo
Lutas

Ciéncias

Anoradasaida
Orecteio
Jogar abola
Aulas
Orecteio
Salt mls cedo
Orecrcio
Ahoradasaida
Jogar abola
Leituras e bom comportamento
Aprender
Tudo

Professor de matemstica e ciéncias
Alguns professores e aunos
Comida
Gomida
Gomida
Clencias
Autas
Ahora da entrada
Corrida
Autas
Lutas
Lutas

Nota: Construgdo da autora (2025).
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Anexo Q — Tabela com a compilag¢do dos dados da ficha “Como viviam os meus avos?”

B1

B2
B3
B4

BS

B6

B7

B8

B9

B11
B12
B14
B17
B18
B19

E10

E2

S

Local de origem

"viviam na Guiné-Bissau"

"0s meus avés sao da Guiné-Bissau"

"a minha avé nasceu em Cabo Verde e o meu av nasceu em
Angola”
"em Sao Tomé e Principe”

"viviam em Palmela e em Lisboa"

"0s meus avos sao de Cabo Verde"
“a minha avé nasceu na Cova da Moura"
"0s meus avos viviam em Portugal”

"0s meus avés viviam na Guiné-Bissau, na zona de campo”

"0s meus avos viviam em Cabo Verde"

"0s meus avés moravamno interior de Cabo Verde"

"viviam em Mogambique"

"viviam em Africa e em Mogambique”

“cidade da Trindade, em Sao Tomé e Principe”

"viviaemMacon"

"sao de Cabo Verde, mas vieram para Portugal a procura de
emprego e melhores condigdes de vida”

Escola
"o meu avé foi para a escola de militares e, quando ficou mais
crescido, travalhava no barco dos militares”

"aminha avé naoia a escola, ela trabalhava"
"iama escola e ao trabalho"

“"aminha avo s6 entrou na escola com 8 anos e ja trabalhava"

"aminha avé gostava de matematica”
*aminha avé ia para a escola de madrugada porque era muito
longe de casa"

"quando foram para a Portugal passaramair para a escola”

“"aminha avé tinha de ir para a escola”

"0s meus avos iam a escola e trabalhavam"

"aminha avé andava na escola”

"lama escola e ao trabalho"

“iama escola”

"aminha avé trabalhava e ia & escola e 0 meu avd também"
"aminha avé ndo ia a escola, trabalhava com sapatos”
“iama escola e também trabalhavam"

“jama escola”

"naoiam a escola, trabalhavam muito”

“ndo iam, eles trabalhavam muito"

“ndo iam, levantavam-se muito cedo para ir trabalhar e o meu
avb a mesma coisa”

“ndoia a escola, trabalhava a ajudar os meus bisavos"

"nao foram para a escola, comegaram a trabalhar cedo no
campo”

"naoia a escola, trabalhava no campo com os seus pais”

“iam para a escola e depoisiam para casa trabalhar, tratar
dos animais e depois para 0 campo trabalhar"

"aminha avé nunca foi a escola porque nao tinha condigdes, a
vida dela foi trabalhar"

"brincava, estudava, fazia os trabalhos em casa e respeitava
os pais"

"tinham de passar pelos jacarés para ir 4 escola”

"iama escola e também trabalhavam"
"estudaramaté a 4.2 classe”

"o meu avo estudou”

"ia para um colégio chamado Colégio Bréart"

"ndo, eram muito pobres e as criangas trabathavam”

Como viviam os meus avés?

Categorias mais frequentemente mencionadas nos relatos
Meio de transporte

“lama pé"

"0s pais iam busca-la"
“iam para casa a pé"
“iaape’

“iama pé"

"iama pé"

“andavamde carro”

"ndo tinham transportes, faziam tudo a pé"

“eratudo feito a pé"

"iama pé paraa escola”

"andavam a pé, ndo tinham carro'; "as vezes usavam burro ou

"ia para casa a pé"

Habitos em comunidade

"cozinhavam para a familia"

"faziam ostrabalhos de casa juntos"
"brincavam no parque”

"faziam as tarefas de casa juntos”

" eiama mpr. i irma

porcos, ledes, muito dos pais,
bri a de mangae

Outras mengoes

“viviam numa ditadura"

"nos anos 60"

"no ano de 1950"
"nao tinham as mesmas condigGes que eu tenho agora”
"o era como é hoje em dia”

"amochila era umsaco de plastico”
"viviam numa ditadura”

"avida era diferente”
“nasceu no ano de 1954 e estuda pintura”
“viviam muito bem"

"antigamente nao era igual”

"entre 0s anos de 1970 e 1975"; "nao tinham as mesmas
coisas que temos hoje"
"os avs da parte da mae sabiam ler e escrever e os do pai néo

“tomavam o pequeno-almogo todos juntos”

*:"ndo tinham muit por
exemplo, tecnologia, vias de comunicagao, vias de
transporte, luz e dgua”

"aminha avé tinha a minha idade em 1955"

"ndo havia transportes”

"a minha av6 nasceu na pobreza"

“comiam no chdo com as galinhas, tinham 10 irmaos”

"1976"; "ndo tinham acesso a muita coisa e também nao
tinham internet"

“viviam seminternet e sem telemdvel"
"no ano de 1966"; "nao tinha acesso as mesmas coisas que
tenho agora pois no seu tempo era muito dificil"

*aminha avé tinha 11 anos em 1967";"ia a casa do vizinho ver
televisdo, porque notinha”

Nota: Construgdo da autora (2025).
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