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RESUMO

A aprendizagem da Historia e Geografia de Portugal ¢ considerada, usualmente, como
uma aprendizagem transmissiva e enfocada na memorizagdo, no entanto, devido a sua
natureza narrativa em que o poder da decisdao ¢ chave pode servir como uma motivagao
para um pensamento sobre o presente, visando perspetivar o futuro. A presente
investigacao centrou-se na problematizacao do passado como motivagdo para pensar o
presente e perspetivar o futuro, desenvolvendo competéncias de Pensamento Critico e
Empatia. Pretendeu-se (i) Caraterizar as situagdes de aprendizagem promotoras da
problematizacgao do passado (ii) Analisar o pensamento apresentado pelos alunos a partir
da problematizac¢ao do passado (iii)) Compreender as relagdes estabelecidas pelos alunos
entre o passado e o presente e a forma como perspetivam o futuro e (iv) Analisar as
competéncias de pensamento critico e de empatia desenvolvidas pelos alunos. Seguindo
uma metodologia baseada na Investiga¢do-A¢ao desenvolveu-se uma sequéncia de cinco
atividades acompanhada de dois questiondrios iniciais € um final, extraindo-se dados
relacionados com um Pensamento Historico, Pensamento Critico e Empatia. Os dados
foram analisados através da analise documental, analise de conteildo e metarreflexao.
Considerou-se, assim, o desenvolvimento das competéncias de Pensamento Critico e
Empatia no ambito da disciplina de Historia de Geografia de Portugal. No entanto, ficou
também assente que os alunos ndo conseguiam enunciar uma mobilizacdo destas
competéncias para pensar o presente e perspetivar o futuro, apontando para a necessidade
de aproximar o aluno de contextos reais e problematizaveis, de modo a consciencializa-

lo do seu papel como cidadao critico e participativo no mundo.

Palavras-chave: Historia ¢ Geografia de Portugal; Pensamento Critico, Empatia;

Pensamento Historico; Cidadao.



ABSTRACT

Learning the History and Geography of Portugal is usually considered a transmissive
learning process focused on memorization; however, due to its narrative nature, where
the power of decision-making is key, it can serve as motivation for thinking about the
present, aiming to envision the future. This research focused on problematizing the past
as motivation for thinking about the present and envisioning the future, while developing
Critical Thinking and Empathy skills. The objectives were to (i) Characterize learning
situations that promote problematizing the past; (ii) Analyze the thinking presented by
students based on problematizing the past; (iii) Understand the relationships established
by students between the past and the present and how they envision the future; and (iv)
Analyze the critical thinking and empathy skills developed by the students. Following a
methodology based on Action Research, a sequence of five activities was developed,
accompanied by two initial and one final questionnaire, extracting data related to
Historical Thinking, Critical Thinking, and Empathy. The data was analyzed through
document analysis, content analysis, and meta-reflection. The development of Critical
Thinking and Empathy skills within the context of the History and Geography of Portugal
subject was thus considered. However, it was also established that students were unable
to articulate a mobilization of these skills to think about the present and envision the
future, pointing to the need to bring students closer to real and problematizable contexts,

in order to make them aware of their role as critical and participatory citizens in the world.

Key-Words: History and Geography of Portugal; Critical Thinking; Empathy; Historical
Thinking; Citizenship.
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O presente relatorio final ¢ apresentado no ambito da Unidade Curricular de
Prética de Ensino Supervisionada II (PES II), inserida no Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico e em Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo
do Ensino Basico, servindo assim como um momento conclusivo para a formagao inicial
de professor.

O relatorio debruca-se sobre duas tematicas fundamentais: a descricdo ¢ analise
critica dos estagios em 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e 2.° CEB e um estudo
investigativo conducente da pratica de 2.° CEB. Sendo assim, a primeira parte, designada
como “Parte 1 — Pratica de Ensino Supervisionada”, promete a andlise sintética dos dois
estagios, finalizando com uma breve analise critica entre os dois. Estes primeiros
capitulos tratam de caracterizar os contextos escolares onde se interveio, os Projetos de
Intervencao definidos, praticas de lecionagdo concretamente desenvolvidas e dados
extraidos, provenientes dos Dossier de Intervengdo. Concluidas as descrigdes, realizou-
se uma analise critica e comparativa entre os dois estagios, tomando em consideragdo as
semelhangas e diferencas nas suas praticas no que toca as aprendizagens e competéncias
a desenvolver, as estratégias aplicadas, a relacdo pedagogica desenvolvida e os métodos
de regulacdo e avaliagdo privilegiados.

Por sua vez, a segunda parte, denominada como “Parte 2 — O Estudo”, incidiu
sobre um estudo de teor investigativo que teve como central problematica: A
aprendizagem em HGP através da problematizag¢do de situagoes sociais do passado
motiva os alunos a pensar sobre o presente e a perspetivar o futuro desenvolvendo o
pensamento critico e a empatia. Esta seccdo do relatorio divide-se em cinco pontos,
continuando da secc¢ao anterior do relatorio: “4 —As Causas, as Intencoes, as Emogoes e
a Problematica de um Estudo”, seccdo que apresenta o estudo ao leitor, através da
problematica e objetivos; “5 — Compreender o Passado, pensar o Presente e perspetivar o
Futuro”, que fundamenta teoricamente a problematica e todo estudo; “6 — Metodologia”,
que mobiliza as principais metodologias de interven¢do e andlise do estudo; “7 —
Apresentacdo e Discussdo dos Resultados”, que apresenta exaustivamente os resultados
obtidos, discutindo-os ao longo do processo” e, por fim; “8 — Conclusdes: Refletir o
Passado para desafiar o Presente, perspetivando o Futuro”, que retoma a problematica,

procurando responder-lhe através das principais conclusdes do trabalhos.



Para finalizar, o relatorio termina com um momento final intitulado como
“Reflexao Final — Os 17 Anos da Escola” que reflete, curtamente, acerca dos contributos

do trabalho para o pessoal e para o profissional.



PARTE I - PRATICA DE
ENSINO SUPERVISIONADA



L.Descricdo sintética da
pratica pedagégica
desenvolvida no 1.0 CEB



A pratica pedagdgica desenvolvida em contexto de estagio no 1.° CEB aqui
descrita ocorreu em duas fases: as semanas de 1 a 4 de abril, 21 a 25 de abril e 28 de abril
a 2 de maio constituiram o periodo de observacao e de construcdo para o desenho do
projeto de intervencdo. Por sua vez, as semanas de 5 de maio a 6 de junho constituiram o
periodo de intervencao.

Toda a intervengdo pedagogica existe ndo num vazio, mas sim num contexto
prévio assente ndo s6 na escola como também nas caracteristicas do territério onde o
estabelecimento de ensino se encontra. Desse modo, é fundamental caracterizar com o
devido rigor este mesmo contexto.

Assim sendo, a observagao e intervengao ocorreram numa escola publica situada
no Municipio da Amadora, na Area Metropolitana de Lisboa, integrando em si as
valéncias de Jardim de Infancia e os quatro anos do 1.° CEB. A instituicdo cooperante
encontrava-se ainda integrada num agrupamento com mais quatro escolas, englobando
um total de 1314 alunos dispersos entre o Jardim de Infancia e o 3.° CEB.

No que toca aos principios que guiavam toda a agdo pedagogica do agrupamento
e, por consequéncia, aquela da instituicdo cooperante, o Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA) apontava a cooperagdo, o otimismo, a equidade, a transparéncia e o
compromisso com uma sociedade mais justa e equilibrada como valores fundamentais e
determinantes nessa mesma agdo. O PEA, de acordo, com estes valores, apostava na
formagao integral dos seus alunos, destacando-se o desenvolvimento da consciéncia ética,
a responsabilidade individual e humanista.

Em termos mais praticos, o agrupamento dispunha de uma oferta educativa
enquadrada nos documentos legais vigentes, nomeadamente os Decretos-Lei n.° 55/2018
e 54/2018 e o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO). E de
destacar, também, o foco na Educacdo para a Cidadania, area integrada de forma
transversal no 1.° CEB e como disciplina autdbnoma nos 2.° e 3.° Ciclos. Esta abordagem
era complementada por atividades de enriquecimento curricular que incluiam ensino de
Inglés (a partir do 3.° ano), Musica (nomeadamente através da associagdo Orquestra
Geracdo), Expressoes Artisticas e Desporto, dinamizadas em articulagdo com a Camara

Municipal da Amadora. Ademais, o Agrupamento disponibilizava mecanismos de apoio



com o Apoio ao Estudo e o Apoio Tutorial Especifico, destinados a promover a autonomia
dos alunos e a consolidar as aprendizagens.

De acordo com o PEA (2021-2025), o Agrupamento acolhia uma populagdo
escolar marcada por uma grande diversidade sociocultural, refletindo a crescente
heterogeneidade da sociedade portuguesa. Os alunos provinham de diversas
nacionalidades, sendo particularmente expressiva a presenca de criangas oriundas de
paises africanos, ou cujos pais tém origem nesse continente, bem como do Brasil, do leste
europeu e de diversas regides da Asia. E importante mencionar que o Agrupamento
viabilizava a existéncia de turmas de acolhimento, pensadas para alunos recém-chegados
ao pais com competéncias linguisticas reduzidas ou inexistentes, permitindo uma
integracdo mais eficaz e promotora do sucesso educativo.

Do ponto de vista socioecondmico, as familias dos alunos pertenciam,
maioritariamente, a estratos sociais desfavorecidos, o que se evidencia no facto de cerca
de 55% dos alunos beneficiarem de apoio no ambito da Acdo Social Escolar. As
habilitagdes literarias dos Encarregados de Educagdo situavam-se, predominantemente,
entre 0 2.° ¢ 0 3.° CEB. Ainda assim, salientou-se que uma parte significativa destas
familias manifestava elevadas expectativas em relagdao ao percurso académico e futuro
profissional dos seus educandos.

No que diz respeito a turma na qual decorreu a intervengao pedagogica, tratou-se
de um 2.° ano composto por 24 alunos (13 do sexo feminino e 11 do sexo masculino). A
turma integrava uma grande diversidade cultural, em consonancia com a populacao geral
do Agrupamento e destacava-se como muito heterogénea no que se refere as
aprendizagens, albergando ainda trés alunos com PLMN, trés com NEE, incluindo um
que frequentava, exclusivamente, a unidade especializada para alunos com
multideficiéncia. Uma das caracteristicas mais notorias na turma era a sua natureza
conflituosa, tanto dentro da sala de aula como fora, nos ambientes do recreio. Estes
conflitos, que usualmente resultavam em violéncia fisica e verbal entre os variados
alunos, tinham consequéncias ndo s6 no comportamento disruptivo da turma como
também nas suas aprendizagens, estando estas muito fragilizadas, podendo até colocar-se

grande parte dos alunos ndo ao nivel do 2.° ano, mas sim de um 1.° ano.



Foi importante ainda enfatizar o percurso atribulado da turma ao longo do 2.° ano.
Devido a auséncia da professora titular por razdes médicas por volta de novembro, a
turma acabou por ser acompanhada por mais trés professoras antes do regresso da
presente docente em janeiro. Este fator, aliado ao fluxo regular de novos alunos na turma
ao longo do ano e a sua intrinseca heterogeneidade resultou numa turma com diversas
dificuldades quer a nivel social como a nivel de aprendizagens. No entanto, destacou-se
também por ser uma turma com um grande potencial para crescer e desenvolver, tomando
em mao abordagens flexiveis e diferenciadas.

Apesar disto, e para dar resposta as necessidades complexas dos alunos, a
Professora Cooperante (PC) assumiu sempre uma agdo pedagogica flexivel, visando
encontrar a abordagem mais benéfica para a aprendizagem dos alunos. Dessa forma,
constatou-se a utilizagdo de estratégias provenientes de variados modelos,
nomeadamente, o método das 28 palavras, método global e principios da abordagem
EKUI. Na sala de aula era especialmente visivel esta flexibilidade, tendo esta sido
organizada ja em variadas disposi¢oes tais como em U, em pares e em grupos. Como ¢
possivel evidenciar-se a PC construia a sua pratica numa logica de ajustamento das
necessidades de uma turma de carater desafiante, tanto a nivel de aprendizagem como a
nivel social, especialmente no que toca ao comportamento e as relagdes interpessoais dos
alunos.

A respeito dos alunos PLMN e NEE, observou-se o acompanhamento pela
professora da turma de acolhimento e a utilizacao de materiais diferenciados. De modo a
chegar a todos, a PC dedicava tempos especificos a estes alunos, deixando o resto da
turma a trabalhar em outras tarefas de carater mais autdbnomo.

No que toca a avaliacdo, a PC constatava realizar uma avaliagdo continua baseada
na sua observacao regular dos alunos e em outros instrumentos como fichas formativas e
fichas de avaliagdo sumativa adaptadas devido a heterogeneidade de ritmos de
aprendizagem dos alunos.

Em relacdo as fragilidades e potencialidades identificadas destacou-se a nivel das
competéncias sociais, o entusiasmo dos alunos na participagdo em aula, sendo estes muito
opinativos ¢ interessados em fazer-se ouvir. No entanto, esta mesma caracteristica

revelou-se também numa fragilidade da turma, sendo esta a dificuldade dos alunos em



escutarem-se uns aos outros, levando frequentemente a situagdes de conflito que
colocavam um travao na progressao da aula.

Na area do Portugués foram tomadas como potencialidades, as bases da maior
parte da turma no que tocava a identificagdo dos grafemas e correspondéncia com os
fonemas e o seu grande interesse na escrita livre. Por outro lado, as fragilidades ligaram-
se aos dominios da compreensao textual, essa por si provocada por uma fraca fluéncia
leitora.

No Estudo do Meio, apontou-se que as fragilidades encontradas mais tinham a ver
com a dificuldade das criancas na leitura dos materiais do que propriamente na
compreensao destes mesmos temas. Alids, ¢ de mencionar o vasto interesse dos alunos
pelos temas no Estudo do Meio e pelo debate dessas mesmas ideias, ligando-se com a
potencialidade ja encontrada a nivel das Competéncias Sociais

A nivel da Matematica, os alunos mostravam uma predisposi¢ao para o trabalho
através de resolucdo de problemas, revelando claro entusiasmo nas descobertas
realizadas. No entanto, ¢ de destacar que os alunos evidenciavam fracas capacidades de
Célculo Mental, uma tendéncia a dar respostas precipitadas e a repetir erros sem reflexao
prévia.

Relativamente a Educagdo Artistica (Artes Visuais, Expressdo Dramatica e
Musica) e a Educagdo Fisica, os alunos mostravam-se sempre energéticos € motivados
para a realizagdo das tarefas nestas areas. Para além de revelarem clara proficiéncia nestas
areas, demonstram ainda particular curiosidade pela area de Expressao Dramatica, que,
de facto, ndo se encontrava na agenda semanal.

A partir da observagdo e identificacdo destas potencialidades e fragilidades,
desenvolveu-se no Projeto de Intervencdo (PI) a seguinte problematica: Como é que o
trabalho de grupo de ambito colaborativo promove relagoes interpessoais positivas entre
os alunos? A problemadtica encontrada visou corresponder as fragilidades consideradas
centrais, ou seja, aquelas relacionadas com a dificuldade dos alunos em colaborarem uns
com os outros, escutarem-se uns aos outros € simplesmente partilharem um mesmo
espaco de convivéncia comum. Considerou-se fulcral desenvolver estas competéncias,
nao sO para a convivéncia dos alunos no ambiente escolar como fora, antes de qualquer

outro conteudo nas areas formais do conhecimento. Esta decisdo apoiou-se também



naquilo que ja era a visdo e praticas educativas do Agrupamento, visando complementar
esse trabalho.

Para responder a esta problematica ndo s6 se formularam trés objetivos gerais
como também se elaborou um plano de agdo transversal a todas as areas do curriculo,
construido em redor desses mesmos objetivos. Os trés objetivos formulados foram: (i)
melhorar as relagdes interpessoais de respeito e entreajuda; (i1) desenvolver a colaboragao
em momentos de trabalho de grupo; e (iii) mobilizar competéncias colaborativas para a
participacdo ativa em sala de aula. Este plano de ag@o foi construido numa otica de
continuidade das praticas da PC, introduzindo, naturalmente, novas praticas que levassem
a cabo os objetivos visados.

Para alcancar o primeiro objetivo, relacionado com o fortalecimento das relacdes
interpessoais, delinearam-se estratégias que promovessem o trabalho mais auténomo,
levando a que os alunos recorressem uns aos outros de modo e sentirem-se valorizados
nesse processo. Uma das novas praticas concebidas neste ambito foi o Tempo de Trabalho
Autonomo (TTA), momento que propunha aos alunos desenvolverem tarefas a sua
escolha de forma autonoma (Anexo A). Outras estratégias que também levaram avante
este objetivo foram a Leitura a pares, Compreensao textual a pares, Incentivo ao feedback
positivo, entre outras. Importa refor¢ar também que o papel do docente nestas atividades
foi absolutamente fulcral devido a ter sido um elemento regulador, ndo s6 guiando as
atividades como também prevenindo situagdes em que os alunos simplesmente davam as
respostas uns aos outros, eliminando hipoteses de dialogo e construgdo de aprendizagens.

Enquanto o primeiro objetivo focava momentos de fortalecimento das relagdes
interpessoais, o segundo objetivo e estratégias subjacentes foi pensado em torno da
constru¢do de competéncias explicitas de colaboracdo. Nesse sentido, as estratégias
formuladas prenderam-se com a utilizagdo da Metodologia de Trabalho de Projeto e
dinamizag¢do de momentos de Aprendizagem através da Resolugdo de Problemas (Anexo
B). Para tornar mais explicita a aprendizagem relacionada com a colaboragdo recorreu-se
ao uso de fichas de hétero/autoavaliagdo e outros instrumentos de pilotagem (Anexo C),
fomentando também a autonomia na regulagao dos processos dos alunos.

Por fim, o terceiro objetivo mobiliza as competéncias colaborativas desenvolvidas

a partir dos anteriores objetivos para a gestao e participacao dentro da sala de aula. Deste
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modo, as estratégias relacionam-se com rotinas gerais da sala de aula como por exemplo,
a Assembleia de Turma (Anexo D) em que se discutiram os desafios da turma e
procuraram-se solugdes, o mural Eu Gostei/Eu Nao Gostei/Como Resolver (dindmica
pensada pela PC e reaproveitada) e os papeis rotativos de responsabilidade (Presidente e
Secretario da Assembleia, Varredores, Lancheiros, Carteiros, Senhores das Presencas,
entre outras — Anexo E). Essencialmente, foram estratégias pensadas para observar se os
alunos conseguiam gerir a sala de forma colaborativa, escutando-se uns aos outros e
participando ativamente e de modo pertinente.

E relevante mencionar também que todas as estratégias foram pensadas numa
perspetiva processual de longo prazo. Deste modo, aquilo que cada atividade teve como
produto final nao foi considerado tdo importante como aquilo que se aprendeu durante o
processo, estando isso relacionado com o fortalecimento das relagdes interpessoais entre
os alunos.

Apbs a construgdo do PI, naturalmente, implementou-se o seu plano de acdo
através da intervengdo pedagogica, sendo necessario realizar alguns desvios e
modificagdes de modo a ndo s6 melhor gerir a turma como também alcangar os objetivos
pretendidos. Dindmicas como o TTA e a Assembleia de Turma nem sempre foram
realizadas na sua plenitude devido ao ritmo e comportamento geral da turma. Em geral,
o comportamento disruptivo da turma acabou por ser um fator importante no
planeamento. Para se solucionar, ou, pelo menos cultivar as solugdes, para este desafio
dinamizaram-se momentos relaxamento, partilha e também de exploragdo de emogdes a
partir da Hora do Conto (momento de leitura de uma histéria — Anexo F). O foco orientado
para o terceiro objetivo e para as suas estratégias permitiu solucionar os conflitos que iam
surgindo em sala de aula. Apesar das dificuldades e falta de tempo, aplicaram-se
confiantemente grande parte das estratégias, observando-se os resultados seguintes.

Através da analise de variados instrumentos como as tabelas de observacao,
instrumentos de pilotagem e produtos finais das atividades, calcularam-se as taxas de
sucesso para os objetivos delimitados. Os indicadores de avaliagdo gerais estabelecidos
previamente no PI tinham sido mobilizados durante o planeamento de cada sessdo,

facilitando este processo final.
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O primeiro objetivo - Desenvolver relagdes interpessoais com base no respeito e
entreajuda, obteve uma taxa global de sucesso de 68,66%, sendo o indicador “respeita os
outros nos momentos de entreajuda” o mais expressivo. Apesar da taxa global deste
objetivo ter estado abaixo dos 70%, verificou-se um progresso pertinente no
fortalecimento das relagdes interpessoais dos alunos, devido exatamente a promogao e
valorizagdo do respeito e da empatia (Anexo G).

O segundo objetivo - desenvolver a colaboracdo em momentos de trabalho de
grupo, obteve uma taxa global de sucesso muito positiva de 75,38% (Anexo H). O reflexo
do crescente envolvimento dos alunos nestas iniciativas ficou melhor expresso no
indicador “participa no trabalho de grupo de forma pertinente”. Os resultados obtidos
neste objetivo relacionaram-se maioritariamente com a forma como os trabalhos de grupo
foram estruturados, dando-se importancia a atribuicdo clara de fungdes, tomadas de
decisdo em conjunto e partilhas de trabalhos. Destacou-se, também, a mediagcdo dos
professores estagiarios durante estes processos mais complexos e naturalmente
conflituosos.

O terceiro objetivo - mobilizar competéncias colaborativas para a participacdo
ativa em sala de aula, obteve uma taxa global de 79,73%, a mais alta dos trés objetivos,
tendo o indicador “respeita os turnos de fala, escutando os colegas” sido 0 mais expressivo
com uma taxa de 82,14% (Anexo I). Este progresso deveu-se muito as novas praticas de
relaxamento, & implementacdo, quase diaria, da Hora do Conto que promoveu muito
beneficamente os alunos a partilharem e discutirem acerca das suas emogdes € também a
insisténcia nas rotinas de gestdo da sala de aula como os papeis rotativos e Assembleia
de Turma.

Em conclusdo, os resultados revelaram que o PI foi maioritariamente bem-
sucedido, provando, parcialmente, a importancia fundamental do desenvolvimento de
uma cultura saudavel de colaboracao dentro da sala de aula. Como mencionado
anteriormente, o crucial nao foram os contetidos na construgao do PI, mas sim, o ambiente
colaborativo de respeito e empatia que pudesse levar a construg¢do dessas aprendizagens.
Apesar do resultado ter sido positivo, importa destacar que toda a pratica foi planeada a
longo prazo e os resultados teriam sido ainda mais interessantes se todos os mecanismos

cultivados tivessem tido tempo para crescer € maturar.
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Num tom mais pessoal, a turma com que se trabalhou foi particularmente
desafiante, sendo necessario muita paciéncia e persisténcia para levar a cabo tudo aquilo
que foi planeado. No entanto, ndo houve local, ndo houve turma em que um professor em
formacao pudesse melhor compreender aquilo o que € ser professor e aprender a ser um
profissional que realmente se preocupa. E essa preocupagado ficou marcada em tudo o que
se levou para a sala de aula na esperanc¢a que aquelas desafiantes, extraordindrias criangas,

possam, um dia, ser aquilo que desejarem.
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2.Descricdo sintética da
pratica pedagégica
desenvolvida no 2.0 (CEB
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Tal como na sec¢do anterior, far-se-4 neste capitulo uma descrigdo sintética da
pratica pedagdgica desenvolvida em contexto de estagio no 2.° CEB. Deste modo, tomar-
se-ao como referéncias os documentos previamente construidos durante esta pratica: o PI
e o Dossier de Intervencdo. A pratica referida ocorreu entre os dias 13 e 24 de janeiro, um
total de duas semanas, na sua fase de observacao e, entre os dias 27 de janeiro e 21 de
marco, um total de seis semanas completas, na sua fase de intervengao propriamente dita.

A observagdo e interven¢do decorreram numa escola publica pertencente ao
concelho de Sintra, sendo esta integrante de um Agrupamento que engloba quatro outras
instituicdes de educagdo e ensino, nomeadamente, trés escolas basicas e um jardim de
infancia. Este estabelecimento faz parte ainda, desde 2006, do programa Territorios
Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP), de modo a dar resposta as necessidades do
meio em que o mesmo estd inserido. De acordo com o Plano Educativo da Escola (PEE),
esta inser¢ao no programa TEIP tem vindo a trazer melhorias nos Gltimos anos, apesar da
persisténcia de constrangimentos relacionados com o comportamento e insucesso escolar
dos alunos.

O Agrupamento tem como missdo fundamental uma escola focada na
aprendizagem dos alunos e na elaboragao de estratégias que os envolvam e motivem para
construir uma comunidade escolar baseada na partilha, na inteligéncia emocional e na
empatia ao servico da dignidade inerente a todos. Esta missao rege-se pelos nove valores
principiadores do Agrupamento: (i) Cidadania e Participagdo; (ii) Responsabilidade e
Integridade; (iii) Curiosidade, Reflexdo e Inovacao; (iv) Exceléncia e Exigéncia; (v)
Compromisso com a Aprendizagem; (vi) Trabalho em rede e Colaborag¢ao; (vii) Empatia
e Servigo; (viii) Inclusdo e Equidade; (ix) Didlogo e Diversidade. Por sua vez, estes
valores culminam num conjunto de objetivos estratégicos a colocar em pratica,
destacando-se o combate a indisciplina e a manutencao de niveis residuais de abandono,
a educagdo para a cidadania e a integracdo e promog¢do de oportunidades de
desenvolvimento aos alunos com dificuldades de aprendizagem, de populacdes
imigradas, de minorias linguisticas, étnicas ou culturais. Importa mencionar que, em
conformidade com as necessidades do meio em que se encontra, a escola dispde de um

edificio reservado as aulas do Programa Integrado de Educagdo e Formacao (PIEF).
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Relativamente aos alunos com que se desenvolveu a intervengao, tratou-se de duas
turmas de 6.° ano, referenciadas aqui e nos documentos previamente mencionados como
turma 1 e turma 2 de modo a manter o anonimato. A turma 1 era constituida por 20 alunos,
8 do sexo masculino e 12 do sexo feminino. Dentre os alunos desta turma, dois nao
possuem o portugués como lingua materna e um encontra-se ao abrigo do Decreto-Lei n.°
54/2018. A turma 2 ¢ similar a turma 1, sendo constituida por 20 elementos, 7
pertencentes ao sexo masculino e 13 ao sexo feminino. Dentre estes alunos, trés ndo
possuem o portugués como lingua materna e seis encontram-se ao abrigo do Decreto-Lei
n.° 54/2018, sendo que, destes alunos, um guarda transferéncia para o PIEF.

A acompanhar as turmas 1 e 2 nas areas do Portugués e Histéria e Geografia de
Portugal (HGP) encontravam-se trés professores: na turma 1, o Professor I para a
disciplina do Portugués, o Professor II para a disciplina de HGP e na turma 2, o Professor
I para ambas as disciplinas. De modo a dar continuidade as suas praticas no PI,
realizaram-se entrevistas semiestruturadas a cada um dos docentes e a partir dai,
descreveu-se sucintamente a sua agao pedagogica na fase de observagao.

O Professor 1 assumia a sua pratica, a nivel ideoldgico e pratico, como
construtivista, centrando a mesma no aluno e encarando-o como o principal protagonista
da sua aprendizagem. O docente assumia o seu papel como o de orientador na construgao
dessas competéncias, aplicando para esse propdsito metodologias ativas como por
exemplo a Metodologia de Trabalho de Projeto no que toca a pratica do Projeto de
Leitura. Neste ambito, o Professor I procurava reunir o maior nimero de elementos de
avaliagdo possivel, nomeadamente, questdes de aula, fichas de avaliagdo e apresentacio
de projetos, apesar de expressar alguma dificuldade na concretizagao desta avaliagdo mais
formativa e completa. Por fim, o docente exprimia como sua principal dificuldade a
motivacdo dos alunos no que tocava a aquisicdo das competéncias fulcrais da area do
Portugués, a literacia e a competéncia leitora.

O Professor II mencionou como fulcral na sua pratica a utilizacdo de diversos
recursos de acordo com o conteudo que estava a lecionar, variando entre a andlise de
imagens ¢ até a dramatizagdo de pequenas cenas como forma de motivar os alunos. O
docente mencionava ainda fazer uso do trabalho de projeto para lecionar determinados

temas. Neste tipo de trabalho, o professor realgava a importancia de confirmar a
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informagao transmitida pelos alunos de modo a verificar a sua veracidade e qualidade.
No caso de ter alunos com maiores dificuldades, o docente apoiava-se no professor de
educagdo especial e procurava que os mesmos tivessem um apoio mais individualizado.
Em relacdo a avaliagdo, as grelhas de observagao direta e didria sdo privilegiadas no que
toca a participagdo tal como grelhas especializadas para cada um dos dominios da
disciplina, aprovadas antes pelo departamento da mesma. O Professor II expressava que
o seu maior desafio era fazer com que os alunos aprendessem bem os conteudos
transmitidos.

Por fim, o Professor I1I descrevia a sua pratica como variada, usufruindo do maior
niumero de metodologias possivel, preferencialmente ativas, e da utiliza¢do de recursos
tecnologicos de carater interativo. O docente idealizava aulas de teor misto, organizadas
em trés momentos: um primeiro tempo reduzido de teor expositivo, um segundo momento
mais longo de teor aplicativo, recorrendo as metodologias ativas e, por fim, um momento
final de avaliacao e sistematizacdo dos contetidos lecionados. Em termos de gestdo da
sala de aula, era adotada uma postura leve com momentos de humor de modo a amenizar
o ambiente naturalmente conflituoso da turma e também momentos de trabalho de grupo,
acreditando que os alunos mais facilmente viam as suas dividas esclarecidas colaborando
uns com os outros. No que diz respeito a avaliagdo, optava-se por uma de teor formativo
em conformidade com os valores da institui¢do, compilando o maior nimero de
momentos e evidéncias para o proposito. Os maiores desafios para este docente
relacionavam-se com a dificuldade de envolver as familias na vida escolar dos educandos
e também em gerir as suas proprias emogdes no que tocava a gestdo de certos alunos.

Através de técnicas de observagdo direta como as notas de campo e os
testemunhos dos professores das turmas encarregues (Professores Cooperantes e
Diretores de Turma), compilaram-se as suas fragilidades e potencialidades sobre a qual
se construiria a problematica e objetivos centrais ao PI.

De modo geral, a Turma 1 apresentava um aproveitamento global pouco
satisfatorio, destacando-se as areas do Portugués, Matematica e Educacdo Tecnolodgica
como as mais problematicas.

A nivel de potencialidades, a turma demonstrava um elevado interesse em projetos

e atividades distintas das usuais, manifestando capacidades positivas e adaptagdo e
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motivacdo para melhorarem. Os alunos eram ainda muito participativos quer seja nos
momentos de leitura em voz alta como na resposta as questoes langadas pelos docentes.
Para além disso, era uma turma que valorizava a apoio oferecido e apresentava uma boa
relagdo entre pares.

Em contrapartida, a nivel das fragilidades, era uma turma com falta de habitos de
trabalho e de estudo, revelando uma postura pouco responsavel em relagcdo as tarefas
escolares. Em concreto, na drea do Portugués, os alunos apresentavam varias lacunas nos
dominios da Leitura e Escrita, especificamente, no que concerne as capacidades de
compreensdo textual. Destaca-se também no comportamento alguma falta de
pontualidade, de atengdo e compreensdo e uma dualidade nas intervengdes, por vezes,
bastante pertinentes e noutros casos, sem qualquer relacdo com a aula.

O Diretor de Turma mencionava ainda uma baixa participagdo e envolvimento
dos encarregados de educacao no que se reporta a atividades letivas.

Por sua vez, a Turma 2 apresentava um aproveitamento geral muito heterogéneo,
no sentido de existirem alunos com poucas dificuldades, com muitas dificuldades e ainda
aqueles que estavam ao abrigo de medidas seletivas de acordo com o Decreto-Lei n.°
54/2018.

Em termos das potencialidades, os alunos demonstravam grande interesse em
intervir oralmente e em momentos com recurso a materiais digitais como as aplicagdes
Canva e Genially. O Professor III destacava ainda que, apesar das caracteristicas da
turma, se tratava de alunos amigaveis e respeitadores da autoridade do professor.

A nivel de fragilidades, destacava-se o clima conflituoso da turma que advinha de
varios elementos da turma se recusarem a colaborar uns com os outros. Este fator vinha
a tornar mais profundo o fosso entre as capacidades de todos e aumentar a
heterogeneidade geral. Para além disso, era notavel uma falta de empenho e investimento
nas tarefas quer em contexto de sala de aula quer fora da escola. Todas estas
caracteristicas resultavam numa turma heterogénea, mas geralmente, com capacidades de
interpretagdo, reflexdo e resolu¢do de problemas pouco satisfatorias.

Com toda esta informacao resolveu-se formular uma problematica que albergasse
ambas as turmas, ambas as disciplinas, capitalizando sobre as potencialidades e que, a

longo prazo, trabalhasse sobre as fragilidades. Desde inicio, tomaram-se como prioritarias
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as competéncias de Leitura (Compreensdo e Interpretacdo) e as de teor social,
relacionadas com as interagdes positivas entre pares. O ponto de unido foram as atividades
de carater interativo, procurando utilizar-se essa ponte para fortalecer as relagdes entre
pares na Turma 2 e através das relagdes positivas dentro da Turma 1 se desenvolver o
dominio da Leitura. Nesse ambito, propds-se a seguinte problemadtica: “Recurso a
metodologias interativas e cooperativas para o desenvolvimento da competéncia leitora,
como meio de construgdo de conhecimento, e das relagoes entre pares”.

Esta problematica, por sua vez, desenrolou-se em trés objetivos gerais: (i) Treinar
a leitura; (ii) Organizar de forma sistematizada a informacdo e construir conhecimento;
(iii)) Desenvolver relagdes interpessoais de cooperagdo e entreajuda. Detalhou-se,
posteriormente um plano de a¢cdo, numa 6tica de continuidade das préticas dos PC, que
visou alcancar estes mesmos objetivos, introduzindo, naturalmente, estratégias
transversais a todos estes. Mobilizaram-se as seguintes quatro estratégias globais de
intervengdo: Atividades a pares e em grupo, Trabalho de projeto, Debates e Recurso a
tecnologias digitais. Estas estratégias foram a base para a planificacao das aulas durante
a intervencao, atuando em vertentes diferentes de acordo com cada objetivo.

Concretamente, para alcangar o primeiro objetivo relacionado com a melhoria das
capacidades do dominio da leitura, como a compreensdo e interpretagdo textual, foram
mobilizadas as estratégias de resolu¢do de atividades a pares e em pequenos grupos de
modo que os alunos se entreajudassem no processo de leitura e na identificagdo do
significado das palavras através do contexto (Anexo J). O trabalho de projeto foi também
mobilizado de modo a desenvolver as competéncias de extracdo de sentidos do texto e no
que toca a sele¢do da informacao (Anexo H). As estratégias implementadas para alcangar
este objetivo revelaram-se fundamentais, tendo em conta a necessidade de
desenvolvimento de competéncias de leitura, ndo s6 em Portugués e HGP como também
todas as areas do conhecimento.

O segundo objetivo, correspondente ao desenvolvimento de competéncias de
organizacdo e sistematizagdo de informacdo, bebia das estratégias e atividades
implementadas no primeiro objetivo de modo a colmatar a falta de habitos de estudo e de
autonomia, mencionadas pelos docentes. Deste modo, forneceram-se mecanismos e

ferramentas em sala de aula que auxiliariam os alunos na constru¢do do seu
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conhecimento. Todas as estratégias globais deviam ser mobilizadas de modo a facilitar
este processo: as atividades, realizadas em pares e grupos, potenciaram a colaboragao € o
desenvolvimento das capacidades de analise e sintese; o trabalho de projeto, mobilizando
estas capacidades foi um importante impulsionador do objetivo; o recurso as tecnologias
digitais ndo so serviria como motivagdo mas também como uma importante ponte com a
realidade, vendo que os alunos precisam de adquirir competéncias de selegdo e
desconstrucao de fontes; os debates mobilizavam conhecimentos construidos, tomando
em conta que requeria a constru¢do de argumentagdo baseada em informacao previamente
trabalhada.

Por sua vez, o terceiro objetivo, traz foco a colaboragdo ¢ entre ajuda,
competéncias ndo s6 necessarias na escola como na sociedade no seu geral. Cada vez
mais, ¢ absolutamente fundamental que o cidadao colabore com o outro, escute o outro e
ajude o outro no sentido de melhorar continuamente o seu meio comum, passo a passo. E
devido as relagdes fragilizadas em uma das turmas, a formulagdo e concretizagdo deste
objetivo tornou-se absolutamente indispensavel. As estratégias apresentadas surgiram no
sentido de fomentar ambientes positivos de trabalho, promotores de relacdes saudaveis e
pequenos momentos de colaboragdo, passo a passo.

O PI ficou finalizado com a formulacdo de indicadores de avaliagdo para cada
objetivo, estando o seu sucesso interligado ao sucesso do projeto no seu geral. Tanto as
estratégias como estes indicadores foram fulcrais para a planificagdo, vendo que a
informacao recolhida pelos indicadores seria mobilizada no final da intervengdo para
avaliar todo o projeto.

ApoOs a construgdo, entrega e aprovagdo do PI, deu-se verdadeiro inicio a
intervengao pedagdgica, tomando-se o plano de agdo como principal guia nessa atuagao.
Naturalmente, foram surgindo desvios e modificagdes neste plano para melhor se adequar
as necessidades das turmas, potenciar uma melhor gestdo dos grupos e também alcangar
os objetivos pretendidos da melhor forma. No primeiro objetivo, o principal desvio
decorreu na Turma 2, ndo sendo possivel realizar atividades em pequeno grupo devido,
exatamente, a natureza conflituosa na turma. De modo a retirar o maximo aproveitamento
das atividades realizadas, na Turma 2 realizaram-se principalmente atividades a pares,

tendo sido os resultados muito mais favoraveis. No segundo objetivo, modificaram-se as
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atividades de modo a corresponder de forma mais adequada as competéncias dos alunos.
Desse modo, na Turma 1 as atividades tiveram um sucesso relativo apesar de nao se terem
alcangado os niveis mais altos de desenvolvimento da competéncia, nomeadamente a
avaliacdo de conteidos e a construgdo de frisos cronologicos. Na Turma 2,
desenvolveram-se principalmente atividades de compreensdo como extracao de temas e
significados (Manual, fontes historicas secundarias ou obras literarias). De igual modo,
ambas as turmas desenvolveram competéncias de organizag¢do de informagao através do
fornecimento pelo docente de mapas conceptuais parcialmente completados (Anexo J).
A nivel do terceiro objetivo, tal como mencionado anteriormente, a Turma 1 realizou
grande parte das atividades pretendidas enquanto a Turma 2 ficou mais pelo trabalho a
pares, sendo mais benéfico para as suas aprendizagens.

Com o fim da intervengdo, veio a fase da avaliagdo tal como contemplada no
documento — Dossier de Intervencao. Para este processo, instrumentos como as grelhas
de observagdo, produtos finais das atividades e pequenas notas de campo foram
mobilizados, observando-se os resultados que apresentamos de seguida.

Em relacdo ao primeiro objetivo — Treinar a Leitura, os trés indicadores: Interpreta
palavras em fun¢do do contexto; Identifica o tema global dos textos e, por fim, Seleciona
informacdo de modo adequado, apresentaram muitas evidencias positivas de terem sido
alcancados (Anexo K). Apesar de niveis de sucesso distintos, as producdes dos alunos de
ambas as turmas revelaram que estes estavam mais proficientes a interpretar palavras em
func¢ao do contexto, como evidenciado pela exploracao de uma obra literaria com a Turma
1 através do Didrio de Exploragao (pequena ficha em formato de livro que seria resolvida
ao longo da leitura da obra — Anexo L) e, através das multiplas fichas de compreensao
textual (centradas em pequenos excertos do manual — Anexo M) realizadas pela Turma
2. O indicador 3 demonstrou variadas evidencias positivas, sendo possivel verificar-se na
Turma 1 através do Trabalho de projeto realizado e, na Turma 2, pela comparagdo dos
resultados alcancados entre o seu primeiro trabalho de pesquisa (Pesquisa de informacao
no manual sobre as Invasdes Francesas — Anexo N - Registos) e o seu ultimo trabalho de
pesquisa (Pesquisa através de fontes histdricas secundarias acerca dos contributos da

Familia Real no Brasil — Anexo O), notando-se consideraveis melhorias.
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O segundo objetivo — Organizar de forma sistematizada a informacao e construir
conhecimento, foi considerado aquele em que a concretizacdo se revelou menos
conseguida, sugerindo-se que ndo tenha sido alcancado durante a intervengdao. Em ambas
as turmas, recorreu-se ao preenchimento de esquemas conceptuais (Anexo P), este
trabalho concorrendo para o indicador 2 — Realiza diferentes tipos de tarefas de
constru¢do de conhecimento, no entanto, nao se considerou satisfatdrio o suficiente para
se determinar o indicador como totalmente alcangado. O insucesso deste objetivo devesse
primordialmente a um prognostico talvez demasiado ambicioso, ao considerarmos que
seria possivel mobilizar-se as competéncias do primeiro objetivo para o segundo objetivo.
Na realidade, o primeiro objetivo teve grandes evidéncias satisfatorias, no entanto, deveu-
se ao trabalho total de uma intervencao de seis semanas, nao restando mais tempo para o
desenvolvimento do segundo objetivo, considerado até muito mais complexo a nivel das
competéncias requeridas.

Por fim, ao contrario do primeiro e segundo objetivos que se regeram por uma
avaliacao totalmente qualitativa, o terceiro objetivo fez uso de grelhas de observacao e,
desse modo, de uma avaliacdo mais quantitativa. O terceiro objetivo - Desenvolver
relagcdes interpessoais de cooperacdo e entreajuda, teve assim uma percentagem de
sucesso de cerca de 62%, um valor que, apesar de baixo, revela progressos muito fortes
no fortalecimento de relagdes positivas em ambas as turmas (Anexo Q). Destaca-se que
os valores foram consistentes na Turma 1 (por volta dos 60%) para todos os indicadores
e, na Turma 2, no indicador referente a realizagdo de trabalhos a pares, alcancou-se uma
taxa de sucesso de 68,54%, um valor extremamente positivo, considerando o
temperamento da turma. Uma conclusdo curiosa relaciona-se com a consisténcia dos
resultados ao longo do tempo — Ao observar as grelhas, foi possivel verificar que os
valores atingiram o seu pico a meio da intervengao (finais de fevereiro, inicios de margo),
podendo inferir-se que este foi o tempo em que os docentes melhor conseguiram gerir a
turma.

Em jeito de conclusdo, os resultados do PI foram antecipados, tomando em conta
toda a intervengdo. Apesar de terem sido mais baixos, as evidéncias de melhoria, quer a
nivel da leitura como a nivel da entreajuda, refletiram-se nas producdes dos alunos e,

especialmente, na forma como os professores iam conseguindo cada vez melhor gerir as
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turmas. Todo o trabalho desenvolvido durante este estagio foi arduo, mas teve os seus
frutos naquilo que se conseguiu observar das competéncias desenvolvidas pelos alunos.
Num tom mais pessoal, durante o estagio ndo se realizou a troca de turmas entre
os dois professores, sendo essa considerada a melhor escolha no que tocava a gestao das
turmas e a relagdo pedagodgica previamente construida. A Turma 2, com quem o autor
deste relatorio se desafiou a ficar, congeminou sempre novas formas, cada vez mais
criativas, de fazer o professor questionar-se: “O que € que posso fazer melhor para
realmente ajudar estes alunos?”. Como nao poderia deixar de ser, a cada dia que passava,
era necessario reconstruir a pergunta ou repensar o método ou alterar toda a planificacao
pois a aula, naquele dia, aquela hora simplesmente ndo funcionaria. E alterou-se sempre,
aprendendo-se sempre. Nao houve turma que preparasse melhor o professor para o
seguinte estagio, substancialmente mais desafiante, ou que o forgasse a aprender ¢ a

refletir mais. Que outra marca existe para simbolizar o melhor que uma turma tem para

dar?
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3.Andlise critica da
pratica ocorrida em ambos
0s ciclos
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Com a compreensdo dos contextos de estagio e praticas realizadas no seu ambito
quer no 1.° ciclo, quer no 2.° ciclo, através das descri¢gdes sintéticas realizadas
anteriormente, finaliza-se esta primeira parte do relatorio com uma breve comparacao
critica entre as praticas ocorridas, destacando diferengas e semelhancas. Esta analise
realizar-se-4, tomando em conta os seguintes aspetos: (i) Desenvolvimento e respetivas
competéncias esperadas dos alunos; (ii) Métodos de ensino e aprendizagem: processos de
organizacdo e desenvolvimento do curriculo; (iii) Relacdo pedagogica; (iv) Processos de
regulacdo e avaliagdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais. Importa
mencionar que serdo constatadas varias semelhangas de todo o tipo entre as praticas em
ambos os ciclos. Este trabalho, considerado pelo autor como positivo, testemunha uma
continuidade entre os ciclos e uma aversdo ao tipico paradigma da restricio e
inflexibilidade do 2.° CEB/liberdade e flexibilidade do 1.° CEB, especialmente no que se
refere ao uso do manual escolar. Para tal, muito contribuiu o trabalho dos professores
estagiarios, mas também a tremenda flexibilidade dos PC que abriram sempre as portas
para as ideias que eram sugeridas, tentando ajudar ao maximo com as suas habilidades.
Deste modo, ¢ possivel dizer-se que realmente houve uma parceria critica entre
professores em formagao e PC’s em ambos os estagios.

E natural constatar-se que as turmas em que se realizaram as intervengdes
pedagogicas encontravam-se em fases de aprendizagem bastante diferentes, tendo em
conta que se tratava de um 2.° ano do 1.° CEB e de um 6.° ano do 2.° CEB. No entanto, a
nivel das competéncias ligadas as areas do conhecimento (Portugués, Matematica, HGP,
entre outras) e das competéncias sociais, evidenciaram-se dificuldades extremamente
semelhantes. Basta observar-se o foco dos Projetos de Intervencao realizados para ambas
as turmas: o fortalecimento de relagdes interpessoais positivas. As fragilidades
identificadas em cada turma apontaram para um trabalho focado no desenvolvimento de
competéncias sociais, nomeadamente, aquelas relacionadas com a colaborag¢do e com a
entreajuda. Ja Vygotsky nos estudos de Hickmann (2015) apresentava o conceito do meio
em que a crianca estd envolvida ser fundamental para o seu desenvolvimento pleno
através das relagdes que tem com esse meio € 0s seus pares ai existentes. Neste paradigma,
o fortalecimento de relagdes entrepares positivas e saudaveis € crucial. Uma pratica com

este foco ¢ também apoiada por estudos da UNESCO pois atribuem relevancia,
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novamente, ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais, estas favorecedoras
de uma convivéncia mais saudavel em sociedade, dando abertura para a resolucgao pacifica
de conflitos e contribuindo para a mitigagdo de problemas sociais (2024). Antes destes
estudos, ja Abed (2014) ligava o desenvolvimento de competéncias deste teor ao sucesso
escolar, realcando o papel da escola como meio transcendente as discrepancias
socioecondémicas, habilitando todos os alunos de forma equitativa com as melhores
ferramentas possiveis para se desenvolverem de forma plena e livre.

Seguidamente, tomando em conta o curriculo nos documentos oficiais, Martins et
al. (2017) no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO) definem o
Relacionamento Interpessoal como uma das dez areas das competéncias fundamentais
para o aluno ao final da sua jornada na escolaridade obrigatéria. Assim sendo, as
competéncias do Relacionamento Interpessoal albergam nao sé os aspetos de respeito
mutuo, de abertura ao dialogo e de escuta ativa do outro, como também as dimensdes da
autorregulagdo emocional, essencialmente, a aprendizagem da convivéncia com o proprio
para depois conviver com o outro.

A nivel das areas do conhecimento, observaram-se também dificuldades
semelhantes, especialmente no que concerne ao dominio da Leitura. Como ¢ natural, as
dificuldades da turma de 6.° ano estavam a um nivel cognitivo superior, apesar de se
basearem numa fragilidade basilar: a dificuldade em compreender um texto. Também a
turma do 2.° ano tinha esta dificuldade apesar de estar mais ligada ao fator da fluéncia de
leitura e a descodificacao no caso de alguns alunos.

Apesar de existirem bastantes semelhangas neste aspeto, estes elementos idénticos
surgem de uma observagao critica do contexto, ligada fundamentalmente a construg¢ao
dos Projetos de Interven¢do. Quando se vira para as aprendizagens a realizar, ¢ possivel
encontrar-se uma diferenca bastante relevante, ndo a nivel da origem das aprendizagens,
vendo que em ambas as praticas se seguiram as Aprendizagens Essenciais para definir os
objetivos especificos para as sessdes, mas sim na ‘“ordem/orientacao” destas mesmas
aprendizagens. Por outras palavras, em cada ciclo existia um fio condutor diferente que
conduzia a sequéncia das aprendizagens dos alunos.

No 1.° ciclo, todos os temas iam-se desdobrando uns dos outros, tendo em conta

os interesses dos alunos. Um exemplo disto foi o trabalho de projeto desenvolvido com a
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turma, tendo este surgido de uma sondagem e, posteriormente, de uma votagao entre os
temas emergentes. Para além disso, os conteudos eram trabalhados numa perspetiva
interdisciplinar, procurando construir-se pontes entre as diferentes areas do curriculo. Os
“conteudos” advinham sempre de um contexto palpével aos alunos, tornando-os mais
acessiveis (Beane, 2003). Por sua vez, no 2.° ciclo, os professores estagiarios, no caso de
HGP seguiam o manual como principal fio condutor e, no caso do Portugués, as
indicacdes dos PC, de modo a determinar quais os conteidos a lecionar a seguir. Neste
sentido, nem os interesses dos alunos acerca dos temas nem o contexto de onde os temas
poderiam surgir eram fatores tdo valorizados neste ciclo de aprendizagem.

Entrando no topico das metodologias e processos de organizagao do curriculo, no
que toca a interdisciplinaridade no 2.° ciclo, apesar de nao ser tao transparente como era
no 1.° ciclo, esta existiu, seguindo uma visao “processual”. Por outras palavras, escolheu-
se para ambas as disciplinas um processo cognitivo para desenvolver, deixando os
contetudos trabalhados fluirem para essa competéncia: “(...) é necessario que a equipa de
professores identifique e selecione atividades que ativem determinados processos
cognitivos comuns a diferentes areas, por exemplo, recolher dados através da observacao
e fazer inferéncias a partir dos resultados obtidos.” (Leite & Relvas, 2022). O conjunto
de saberes escolhido relacionou-se com a Compreensdo da Leitura, seja em obras
literarias ou em fontes historicas secundarias. A metodologia das aulas era por si um
objetivo pois ndo sé levava os alunos construir conhecimento como também e,
fundamentalmente, conduzia os alunos no desenvolvimento de processos de
compreensao, interpretagdo, e sistematizacao de informagao de leitura.

Em termos mais praticos, cada ciclo apresentava as suas peculiaridades, sendo
necessarias adaptacdo e flexibilidade para cada um dos casos. Um fator imediato e
diferencial entre ambas as praticas foi a gestdo do tempo. No 1.° CEB planificava-se para
todo um dia, podendo uma atividade ficar concluida na hora da manha como depois do
almogo. Para além disso, os dias partilhavam em comum algumas rotinas especificas:
inicio do dia com as tarefas rotativas, plano do dia, hora da Leitura, hora do TTA,
assembleia de turma, entre outras. Estes momentos ofereciam sequéncia ao dia e
preparavam os alunos para aquilo que se seguiria. Por sua vez, no 2.° CEB nao s6 se

planificava para diferentes momentos do dia, existindo aulas de diferentes disciplinas pelo
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meio, aulas essas que os professores estagiarios podiam ou ndo assegurar, mas também
para duas turmas distintas. Apesar de existir continuidade na forma de trabalho, cada aula
era apenas uma aula, sendo necessario o seu contetido estar concluido ao fim desse tempo.
As rotinas que existiam tinham sobretudo a ver com a escrita do sumario, data e nimero
da licdo no quadro e o formato das aulas que sera discutido um pouco mais a frente.

No que concerne a forma como as aulas estavam organizadas, registam-se
algumas semelhancgas, devido, novamente, a natureza dos PI’s introduzidos. O trabalho
em grupo foi sempre uma constante, apesar de uma das turmas no 2.° CEB ficar mais pelo
trabalho a pares, escolha essa ja justificada na descrigdo acima. Como demonstra Aguiar
(2023), um trabalho de teor colaborativo e ativo incentiva ndo s6 o desenvolvimento das
relagdes interpessoais, conforme pretendido, como também no desenvolvimento de
competéncias especificas do trabalho colaborativo, relacionadas com a autonomia e com
a tomada de decisdo. Estas conclusodes sdao corroboradas por Cruz e Batista (2020) para o
2.° CEB e Silva (2024) para o 1.° CEB acrescentando com os contributos das
metodologias ativas, realgcando a comunicagao, cooperagao e responsabilidade.

Apesar de se ter tomado partido das metodologias ativas em ambos os ciclos, 0s
dois casos foram diferentes. No 1.° CEB, as atividades deste teor compreendiam sempre
os trés momentos de Apresentagdo da tarefa com a instrugdo, Realizacdo da tarefa pelos
alunos e Discussao e Sistematizacao dos contetudos trabalhados. Os momentos iniciais e
finais eram, naturalmente, de menor extensdo, de modo a providenciar os alunos com
amplo tempo de trabalho ativo, retendo a sua atencao e dando-lhes, naturalmente, o papel
principal na construg¢do dos seus conhecimentos (Cunha et al, 2024). Importa realcar que
estas tarefas nunca desapareciam depois da sua conclusao, existindo sempre uma variagao
da tarefa para completar nos momentos de TTA, oferecendo aos alunos mais momentos
para aperfeicoar determinado conteudo. No 2.° CEB, as atividades compreendiam trés
momentos distintos também, no entanto, o tempo era mais reduzido para a seccao dita
“ativa”, devido, primordialmente, ao volume de contetdos a ser lecionados, exigindo ndo
s6 uma instru¢do mais longa como também uma sistematizacao mais extensa. Ainda neste
ciclo, importa ressalvar que o trabalho usualmente se centrava no questionamento de

\

obras e fontes historicas secundarias, sendo estes processos nao so intrinsecos

o
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metodologia ativa como mais eficazes, devido a atribuirem uma maior relevancia
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constru¢do de sentido das proprias aprendizagens (Pereira et al, 2024). Devido a
complexidade dos conceitos e também de forma a gerir o tempo reduzido das aulas, a
sistematiza¢do era proposta em grande parte dos casos através de mapas conceptuais.
Silva et al (2021) destacam os mapas conceptuais como ferramentas potenciadoras de
aprendizagens significativas, por serem constituidos por relagdes encontradas pelos
alunos. Estes mapas conceptuais eram preenchidos e, posteriormente, discutidos em aula,
sendo fulcrais para a dinamizagdo das sistematizagdes, momentos que, por si, ja eram
morosos ¢ dificeis a nivel de captar a aten¢ao dos alunos.

Para finalizar o ponto das metodologias, destaca-se a diferenca nas praticas em
termos de plataformas digitais. No 1.° CEB o recurso as tecnologias deveu-se
principalmente a proje¢do das instrucdes de determinado trabalho ou visualizagcdo de
certo video. Contudo, no 2.° CEB, o Google Classroom era uma componente fundamental
das aulas e do trabalho fora de aula, servindo como principal motor de comunicagdo entre
os docentes e os alunos. Nao s6 eram postados diversos contetidos relacionados com as
aulas (videos, mapas conceptuais, pequenos desafios de Gramadtica) como também
instrugdes de trabalho e indicadores de avaliagdo (Trabalho de Projeto acerca das
Invasdes Francesas).

O que ¢ o professor para os seus alunos? Um suserano omnipotente? Ou, talvez,
uma simples figura de referéncia a quem ¢ devido merecido respeito. Mas nao ¢ uma
relagdo unilateral, pois o professor e os alunos devem respeitar-se mutuamente. S6 desta
forma, podem todos aprender. A escola €, por definicdo, um local onde todos aprendem,
professores e alunos. Neste sentido, a relacdo pedagdgica ¢ dos aspetos mais importantes
numa sala de aula, mas também um dos mais complexos de gerir. Especialmente quando
intencionamos que os alunos desenvolvam boas relagdes de respeito e colaboracdo entre
si. Nesse caso, o docente devera ser uma figura com quem os alunos se sintam
confortaveis a partilhar, uma figura de confianga (Azenha, 2021).

Em ambos os ciclos, optou-se por uma postura calma e fez-se um esforco para
criar confianga com os alunos. No 2.° CEB, seguiu-se a via da PC, utilizando-se humor e
atuando-se, sem tomar o partido de ninguém, de forma a amenizar conflitos, conflitos
esses que eram multiplos e variados. Devido a duragao do tempo de aula, conhecer cada

aluno de modo mais pessoal revelou-se uma dificuldade e um entrave ao desenvolvimento
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de uma relagcdo pedagodgica mais significativa. Por sua vez, no 1.° CEB, conseguiu-se
conhecer os alunos melhor e desenvolver uma relagdo muito mais afetiva, devido as
idades e também devido ao tempo de leciona¢do. Com toda a honestidade, e mais a ver
com as caracteristicas dos contextos do que propriamente com as peculiaridades de cada
ciclo de ensino, o estabelecimento de uma forte relacdo pedagogica foi dificil, mas, apos
variadas sessOes bem-sucedida. A gestdo realizada em ambas as turmas, atingiu sempre
o seu ponto mais eficaz por volta do meio da intervencdo, devido, talvez, a ser este o
periodo em que os alunos ja se tinham “aclimatizado” ao novo docente, periodo este
longinquo ainda do fim da interven¢do em que retornariam ao PC.

Para concluir esta analise comparativa discute-se brevemente a avaliagdo e como
¢ que esta foi pensada e dirigida ao longo das duas interven¢des, tendo em conta que a
dimensao das competéncias sociais foi amplamente explorada anteriormente.

Neste topico existiram poucas diferencas, vendo que se objetivou sempre uma
avaliacdo de teor formativo devido a ser um modelo que nao prende o aluno num so6 nivel
de competéncias estanque. A avaliacdo formativa visualiza todo o progresso do aluno,
sendo esta transparente de modo a que o aluno possa ser um motor ativo nessa mesma
progressao (Araujo et al., 2006). Para colocar este tipo de avaliagdo em pratica foi
importante a utilizacdo de variados instrumentos como grelhas de observacao, fichas de
autoavaliagdo e pequenos elementos de natureza sumativa como exercicios de escrita ou
questdes de aula. Estes elementos foram mobilizados para ndo sé recolher informagao
acerca do progresso dos alunos, mas também para possibilitar ao professor atribuir
feedback mais individual (Fernandes, 2021).

Relativamente ao 1.° CEB, foi possivel recorrer-se a mais elementos de avaliagdo
formativa mais formais devido a rotinas como o TTA e a trabalhos de grupo com
mecanismos ja construidos de fichas de auto e hétero avaliagdo. Através destes elementos,
os professores estagidrios conseguiam fornecer feedback imediato acerca das tarefas. A
natureza do TTA deu asas também a que os alunos pudessem melhorar bastante nos
contetidos em que tinham mais dificuldades, tendo em conta que tinham varios momentos
para aplicar o feedback recebido e melhorar.

No 2.° CEB, naturalmente, a avaliagao formativa foi muito mais dificil de executar

devido ao tempo mais reduzido das aulas e a necessidade de se ter de avancar de conteudo
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em contetido sem regressar atras. Devido a estes constrangimentos, a avaliagao tomou um
teor mais discreto, desenvolvendo-se através do tipo de tarefas realizadas pelos alunos.
Como ja referido, o trabalho do 2.° CEB centrou-se maioritariamente sobre as
competéncias de compreensdo de Leitura e, por essa razdo, avaliou-se mais
pormenorizadamente e mais sequencialmente esse mesmo dominio. As tarefas realizadas
iam acrescendo em nivel de dificuldade, testando a proficiéncia dos alunos na analise do
material escrito. De aula para aula, os professores estagiarios acompanhavam a turma e
dirigiam as corre¢des, avaliando, para nas seguintes planificagdes aumentarem ou
diminuirem o nivel de dificuldade ou focar-se em aspetos mais especificos. Os
indicadores de avaliacdo para tarefas de maior porte e, usualmente, de teor mais sumativo
eram previamente apresentados aos alunos. A principal distingdo com o 1.° CEB ¢ que,
neste ciclo, era possivel realizar uma avaliagdo formativa para todas as areas do
conhecimento, no entanto, nao eram apresentados aos alunos os indicadores de avaliagdo
de forma tdo detalhada, sendo mencionados usualmente de forma oral.

Concluindo, a realizacao desta analise comparativa permitiu compreender que os
ciclos funcionam de formas muito distintas, sendo necessarios métodos e estratégias
diferentes para trabalhar em cada um deles. Um fator extremamente relevante ¢ a
passagem da monodocéncia para a pluridocéncia, provocando um choque principalmente
nos alunos que vém do 1.° CEB como também num docente que passe de um ciclo para
o outro. No entanto, apesar das suas diferencgas estruturais, os ciclos podem fluir um para
o outro, tornando possivel uma cadeia de continuidade que ndo provoque um choque tao
grande a entrada do 5.° ano. Um docente de 2.° ciclo pode implementar a
interdisciplinaridade ou recorrer a metodologias ativas, talvez ndo ao mesmo nivel que
um docente gestor de todas as areas do curriculo no 1.° ciclo, basta que o mesmo esteja

disposto a ser flexivel, reflexivo, criativo, e aberto a colaboragdo com os colegas.

31



PARTE II - O ESTUDO
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4.As Causas- as Intengdes. as
Emo¢cdes e a Problemdtica de
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O estudo que aqui se inicia foi o produto agregador de uma pratica de observacao
e interven¢do em duas turmas do 2.° CEB e também de um desejo inicial de compreender
a relagdo entre praticas centradas na agao transformadora do aluno sobre o seu meio, ou,
mais sucintamente, atos de cidadania, e a sua motivagdo para a aprendizagem. A ideia
inicial foi sendo modificada ao longo do periodo de estigio de modo a melhor se
enquadrar com as possibilidades que o contexto oferecia e também, naturalmente, com as
caracteristicas dos alunos das turmas lecionadas. E qual foi o produto final alcangado?
Qual foi a finalidade refinada para esta investigacdo? De modo sucinto, pretendeu-se
conferir importancia a Historia, frequentemente associada pelos alunos ao passado,
resultado de uma sucessdo de eventos que se sucedem sucessivamente. No entanto, s6
existe importancia na Histdria se for vista e pensada como uma narrativa problematizavel,
uma narrativa de escolhas fundamentalmente humanas, e, essencialmente, uma narrativa
de atos de cidadania que transformaram o presente e perspetivaram o futuro. Neste
paradigma, qual € o papel do individuo? Qual ¢ o papel do aluno quando confrontado com
a Historia? A Histéria ndo sera uma onda que o individuo ndo tem chance de superar ou
travar, restando apenas a escolha de se deixar levar. O futuro ¢ o produto de escolhas, de
acoes, tal como aquelas que moldaram a Histéria e sao os individuos no presente, através
de atos de cidadania, que tém o papel principal nesse processo. E possivel observar raizes
para esta conce¢do com Freire (1970) no seu ensaio Educag¢do como Pratica de
Liberdade, que afirma, em termos gerais, educar ¢ dialogar, ¢ debater, para criar e
transformar. A compreensdo e exploracdo desta relacdo sequencial: Compreender o
passado, pensar o presente e perspetivar o futuro, no ambito da disciplina de Historia e
Geografia de Portugal ¢ a principal finalidade do estudo.

Num tom mais pessoal, a principal motivagdo para o estudo — o mencionado
desejo inicial de compreender qual a relagdo entre motivacao e praticas de cidadania em
contexto escolar — surge exatamente de uma situagao presenciada pelo autor num contexto
exterior e anterior ao estagio, mas nao tdo distante desse mesmo. Antes de avangar para
a formaliza¢do da problemadtica que estrutura a presente investigagdo, o autor considera
importante relatar em tragos gerais essa pequena narrativa. Num contexto de educacao
nao formal, presente maioritariamente em bairros desfavorecidos, em que o autor

participava, uma das alunas partilhou uma experiéncia curiosa em relacdo a sua vivéncia
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na escola e no seu bairro: a seu ver, na escola, na disciplina de Cidadania e
Desenvolvimento, ndo se discutiam os assuntos reais, contemporaneos e relevantes para
uma boa vivéncia dentro do ambiente escolar. Por outro lado, relatava também uma certa
impoténcia em relacdo aos acontecimentos no seu bairro: ndo existir estacionamento
suficiente na sua zona, a falta de limpeza em algumas ruas, entre outros. Ao longo das
sessoes, a aluna foi partilhando mais em relagado a estes assuntos e o autor foi valorizando
a sua curiosidade e partilha. Eventualmente, a pedido do autor, a aluna construiu uma
pequena apresentagdo focada no papel do cidaddo, os seus direitos e deveres e as
ramificacdes da sua agdo no bairro. Tratou-se de um pequeno trabalho, informal e pouco
organizado, no entanto, foi o produto de uma vibrante motivagdo, o desejo de refletir e
discutir, a potente forca que faz o mundo avangar e fazer Historia. Desde ai, o autor
questionou-se: se trabalharmos a cidadania, a acdo local em alianga com os contetidos da
escola, destacando principalmente HGP poderemos motivar melhor os alunos para a
aprendizagem? Foi esta a questdo basilar que o autor levou para o contexto de estagio e
que veio orientar € motivar o estudo.

Neste ambito, a problematica encontrada, A aprendizagem em HGP através da
problematizagdo de situagoes sociais do passado motiva os alunos a pensar sobre o
presente e a perspetivar o futuro desenvolvendo o pensamento critico e a empatia, Veio
ndo so satisfazer uma curiosidade pessoal como também desenvolver competéncias
fundamentais e necessarias, tendo em conta as potencialidades e fragilidades identificadas
em ambas as turmas. Especificamente, a problematica foca a aprendizagem da titular
disciplina de Historia e Geografia de Portugal na problematizagdo de situagdes sociais do
passado, na compreensdo das causas e efeitos e na constru¢do de uma narrativa historica.
Em termos ditos “poéticos”, os alunos foram convidados a participar na “cidadania do
passado” e a refletir sobre as consequéncias que ramificariam para o futuro, seu presente.
A hipotese para a conclusdo deste processo, potencialmente transformador, foi a
concretizagdo do aluno no seu papel como agente transformador e criativo, um cidadao
preocupado com o presente € ambicioso para o futuro. No entanto, ndo seria possivel
avaliar todas as dimensdes do cidaddo nesta investigagdo, especialmente quando se toma
em conta o modelo de competéncias introduzido pelo Conselho da Europa (2016):

Competéncias para uma Cultura de Democracia. Deste modelo, destacaram-se as
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competéncias “Capacidades de andlise e de pensamento critico” e “Empatia” como as
mais emergentes, atendendo as caracteristicas dos contextos em analise.

Para explorar a problematica, desdobrou-se a mesma em quatro objetivos gerais,
delimitando as principais intengdes e concecdes sobre a qual a investigagao se debruga.
O primeiro objetivo — Caraterizar as situagoes de aprendizagem promotoras da
problematizag¢do do passado — relaciona-se com a dimensdo mais reflexiva da acao
educativa, comprometendo-se a analisar e refletir acerca das praticas formuladas, as
metodologias, recursos e intencionalidades referentes ao ato de problematizar e como
conduzir essa problematizagdo. O segundo objetivo — Analisar o pensamento apresentado
pelos alunos a partir da problematizacdao do passado — pressupde a analise dos dados
recolhidos no que toca a tragos do pensamento historico. Como mencionam Gonzalez et
al. (2025), o desenvolvimento do pensamento histéorico ¢ um passo constituinte
fundamental da “educacao para uma cidadania democratica” (p. 38). O terceiro objetivo
— Compreender as relagoes estabelecidas pelos alunos entre o passado e o presente e a
forma como perspetivam o futuro — debruga-se sobre qual a ligacdo que os alunos
estabelecem entre o passado, presente e futuro e, de forma limitada, se mobilizam o
pensamento historico construido para a perspetivagao do futuro sobre uma noc¢do de
pensamento criativo (Gonzalez et al., 2025). Por fim, o quarto objetivo — Analisar as
competéncias de pensamento critico e de empatia desenvolvidas pelos alunos — extrai as
competéncias de pensamento critico e de empatia que o percurso pedagdgico didatico
permitiu potenciar e desenvolver, segundo o modelo das Competéncias para uma Cultura
de Democracia. Em termos gerais, este modelo delimita um conjunto de vinte
competéncias consideradas fulcrais no que diz respeito a convivéncia ativa de um cidadao
pleno numa sociedade democréatica, dividindo-se as mesmas em quatro categorias:
Valores, Atitudes, Capacidades e Conhecimento e compreensao critica. As competéncias
ambicionadas nesta investigagdo inserem-se na categoria das capacidades (Conselho da
Europa, 2016).

Na parte I deste documento ja se descreveu sinteticamente o contexto educativo
em que se desenvolveu a investigacdo, no entanto, importa constatar os pontos em que a
problemadtica se circunscreve, seja a nivel de turma como a nivel de escola e de

agrupamento. A visdo e missdo do agrupamento resguardaram bastante bem a
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problematica devido a énfase na constru¢do de um aluno consciente e ativo, pronto a
participar numa sociedade democratica. Destacam-se ainda os valores (i) Cidadania e
participagdo e (vii) Empatia e servico que enquadram as principais competéncias a
analisar com a investigacao: Pensamento critico ¢ Empatia. No que diz respeito a turma
em si, somos confrontados com alunos desafiantes e inflexiveis em relagcdo ao trabalho
de grupo e a entreajuda com dificuldades circunscritas exatamente nas capacidades de
compreensdo e interpretagdo, produzindo, com simples observa¢do, uma desmotivagao
para com os conteudos escolares. Neste sentido, as atividades propostas pelo estudo ndo
sO requerem entreajuda e didlogo entre os alunos como também criam oportunidades a
que estes empatizem com os contextos histdricos em estudo, através das fontes facultadas.
A valorizagdo das perspetivas dos alunos em relacdo as situacdes historicas, objetiva a
que estes se sintam mais confortaveis com o trabalho e predispostos a desenvolver o seu
pensamento.

Para além das orientagdes europeias, ja mencionadas como basilares para o
desenvolvimento das competéncias, a documentagdo legal nacional também integra a
problematica e acentua a sua importancia a nivel de aprendizagens. O PASEO define dez
areas de competéncias como absolutamente essenciais quando o aluno realiza a sua saida
da escolaridade obrigatoria. Segundo Martins et al. (2016), uma area de competéncias
agrega conhecimentos, capacidades e atitudes, sendo assim necessario para um aluno nao
sO saber um conjunto de conhecimentos arbitrarios, como também saber como aplica-los
intelectualmente e fisicamente como também moralmente. Estas trés dimensdes cruzam-
se precisamente com os principios fundamentais do estudo, enfatizando o carater
processual (Saber fazer) e o carater dito “moral” (Saber ser). A problemadtica encontra
relevancia também mais especificamente nas areas: “Pensamento critico e pensamento
criativo” e ‘“Relacionamento interpessoal”’, compreendendo o desenvolvimento de
competéncias de andlise, interpretagdo e compreensao como também de empatia, com os
cenarios historicos, desafiando a um percurso didatico potenciador de didlogos entre
colegas de forma saudavel e construtiva. Nas aprendizagens essenciais, em Historia e
Geografia de Portugal do 6.° ano, enquadra-se, de forma implicita, nos processos de
interpretagdo e mobilizagao das fontes historias e também na construgao de relagdes entre

os variados contetdos historicos (Ministério da Educagdo, 2016). As atividades propostas

37



pretendem provar, também, uma forma Unica de avaliacdo dos conhecimentos, tendo em
conta que os alunos necessitam de mobilizar e potenciar os contetidos historicos de modo
a conseguir construir as suas respostas. E possivel também enquadrar-se a problematica
nas aprendizagens essenciais na disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, no sentido
de contribuir para a formagdo de um cidaddo pleno e preparado para participar na
sociedade (Ministério da Educacao, 2016).

A Historia e Geografia de Portugal como disciplina que une o passado com o
presente tem um potencial extraordinario para motivar os alunos a perspetivar o futuro.
Trata-se de dar a compreender o papel do aluno como futuro cidaddo, sendo a sua agao
absolutamente fundamental para a manutengdo e continuagdo da democracia como a
conhecemos ou, melhor, ambicionamos. As agdes de cidadania no passado, antes até da
concec¢do do “cidadao”, sdo a Historia estudada hoje e aquilo que construimos hoje serdo
os manuais, as fontes estudadas amanha. O dever do professor, como ser empatico e
altruista € oferecer aos alunos, dar a conhecer, o seu real poder como cidadao, o poder de

fazer o mundo andar para a frente.
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5.Compreender o Passado-
pensar o Presente e
perspetivar o Futuro
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5.1. Porque olhamos para tras?

Porque € que olhamos para tras? Quando a Historia tem os seus olhos postos em
nds, porque ¢ que os olhares se cruzam? A Humanidade foi abengoada com uma
incessante curiosidade, um desejo de conhecer, de compreender os fendmenos que a
rodeiam e de lhes dar explicagdes, mas inevitavelmente, o foco dessa curiosidade retornou
ao ser humano e as suas origens. Contudo, a questdo permanece: Para qué olhar para tras?
Para qué estudar uma tal “Historia e Geografia de Portugal” e todas as suas variagdes nos
vindos anos? Foi esta uma questdo com a qual o autor se teve de confrontar e argumentar,
por vezes, ndo da melhor forma, perante as turmas a quem lecionou a disciplina. Outro
motivo que veio a fundamentar a exploracao e explicitagdo da relacdo — Compreender o
passado, pensar o presente e perspetivar o futuro.

Contudo, o autor, sendo o autor, ndo permitiria que se explorasse esta questdo sem
pelo menos um, talvez dois olhares sobre obras de fic¢ao relevantes, aquelas que colocam
o leitor a pensar. Estes olhares ndo surgem sem o seu devido mérito, tomando em conta
o que Huczynski e Buchanan (2004) elaboram sobre a relagdo entre a ficcdo e a teoria,
constatando que a mesma pode ser analisada e interpretada, tendo em conta até a visdo
dos autores que a construiram. Até a ficcdo cientifica com todos os seus conceitos
invulgares, improvaveis ou pouco realistas, tem de ter bases num pensamento humano,
seja por excessividade ou escassez. Olbermann (2017) vao um passo mais a frente, através
da sua andlise do fendmeno social do desemprego pelo meio de uma obra
cinematografica. Neste estudo, os autores apresentam nao sé a visao tedrica do fenomeno
como também a sua visdo artistica, destacando semelhancgas e diferencas, existentes
devido a uma experiéncia humana presente.

A mengao a fic¢ao cientifica ndo foi mero acaso, podendo até afirmar-se como
capricho do autor que destaca agora uma obra dos anos cinquenta — Foundation, de Isaac
Asimov — obra esta classificada como fic¢do cientifica. Este conjunto de livros foi sendo
escrito ao longo da carreira do autor, no entanto, focar-se-4 apenas no primeiro: uma
colecao de historias escritas durante a 2.° Guerra Mundial e publicadas como um s6 em
1951. Asimov (1980) escreve assim acerca da queda de um ficticio primeiro império

galactico e das variadas peripécias que levam a formacao de um segundo império
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galéctico apos varios anos de conflitos e destrui¢do, utilizando como principal ponto de
referéncia a obra, The History of the Decline and Fall of the Roman Empire, de Edward
Gibbon. A obra ¢ um produto da sua época, evidenciando a importancia do poderio
nuclear, entre outros habitos sociais. No entanto, aquilo que ¢ merecedor de se explorar
no presente ambito prende-se com as motivagdes que levavam o titular glorioso império
milenar a ruir.

Asimov (2016) descreve através dos seus personagens um império vasto e de
longa data, império esse que esta em inevitavel e, potencialmente, irreparavel colapso,
arrastando toda a Humanidade para um periodo barbarico de trevas de cerca de trinta mil
anos. E porqué? O livro apresenta alguns argumentos, no entanto, o mais interessante para
o estudo relaciona-se com a linha de pensamento e raciocinio que a maior parte da galaxia
aparentemente segue: uma apatia generalizada que provoca irremedidvel estagnacdo. E a
constatacdo deste fendmeno apresenta-se perfeitamente aqui:

We consider the greatest end of science is the classification of past data? We’re receding

and forgetting, don’t you see? (...) the Chancellor of the Empire complains that atomic

technicians are scarce. And the solution? To train new ones? Never! Instead they’re to

restrict atomic power. (..) Don’t you see? It’s Galaxy-wide. It’s a worship of the past. It’s

a deterioration — a stagnation. (Asimov, 2016, p. 71).

Olhar para o passado sem pensar um presente e perspetivar um futuro € o crucial
erro desta civilizagdo humana. Trata-se de uma observagcdo simples de eventos,
fenomenos e feitos do passado sem problematizar ou refletir com o principal objetivo de
construir um futuro. E no conforto do seu Império, a Humanidade foi degradando até
alcancar a sua autodestruicdo. Contudo, esse simples fim ndo venderia uma narrativa
interessante, nem estaria alinhado com a resiliéncia do espirito humano. A solucdo para
a crise em aproximacado surge com a ciéncia ficticia da Psicohistoria, ciéncia matematica
e social que afirma poder prever as tendéncias de largas massas da populagdo humana.
Através desta ciéncia os trinta mil anos barbaricos poderiam ser encurtados para apenas
um milénio antes do estabelecimento do segundo império galactico e o fim da

barbaridade. Esta é a principal narrativa desta série de livros e, apesar da ciéncia da

41



Psicohistoria nunca ser aprofundada em termos do seu funcionamento explicito € possivel
retirar-se algumas conclusdes através do seu uso ao longo dos muitos livros de Asimov.

A Psicohistéria ¢ uma ciéncia ficticia matemadtica e social que prevé as agoes
gerais de uma larga massa de populacdo humana, funcionando apenas quando trabalha
com grandes nimeros, ou seja, pode prever agdes coletivas e ndo ac¢des individuais. Mas
prevé baseado no qué exatamente? Os livros referem matematica, mas também
mencionam fendmenos e forgas sociais — for¢as econdmicas, religiosas, entre outras. E
possivel pensar-se na Psicohistéria, em termos mais realistas, como uma consciéncia
temporal, que cria pontes entre passado e presente, possibilitando a sua analise e que,
posteriormente, perspetiva futuros possiveis. Naturalmente, esta consciéncia ndo nos
possibilita a previsao do futuro, até porque essa forma de pensar tenderia um certo
determinismo, no entanto, equaciona um certo pensamento critico do passado que ajuda
a construir multiplos futuros possiveis.

Ao argumentar-se com a fic¢do de Asimov, € possivel ver-se a Historia ndo como
uma ciéncia preditiva, mas como preparatoria, no sentido, em que permite ao
historiador/estudante olhar mais criticamente a realidade presente e tomar no¢do de que
as suas agodes, envolvidas em tendéncias maiores coletivas podem produzir um leque de
futuros possiveis.

Tomando agora como base verdadeiras bases tedricas, podemos encontrar este
tipo de raciocinio da Histéria como ferramenta para o futuro no didlogo académico em
1912 com o historiador americano John Franklin Jameson. Este autor, na sua
comunicac¢do The Future Uses of History, apresenta alguns dos fundamentos da Historia
como uma ciéncia que olha para além dos feitos e eventos passados e observa as formas
variadas como a Humanidade tem-se organizado ao longo da sua existéncia até alcancgar
o presente. Aqui Jameson (1959) elabora sobre a conviccao de que a Histéria pode ser
considerada uma tapecaria de causalidades relativas, tendo em conta que alguns podem
ver certos fios como inuteis e desinteressantes enquanto outros podem ver esses mesmos
fios como brilhantes e merecedores de esplendor. Olhar criticamente a Historia ¢ também,
segundo este autor, compreender as intengdes, os sonhos e ambigdes dos seus

participantes:
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We must expect that the men of the future will be more curious than we have been
respecting the history of thought, of thought as manifested in philosophy and the advance
of science, in religion and poetry, in industrial and social programs, in newspapers and

the drama.” (p. 70).

E possivel ainda encontrar-se relagio implicita entre a Histéria e uma certa
cidadania democratica — “A world that is increasingly ruled by public opinion will wish
to know more of the history of public opinion.” (p. 70) — no sentido em que o cidaddo
desejarad futuramente conhecer acerca da sua propria concecdo de modo a empoderar-se
com esse conhecimento para atuar e realizar mudancas na sua sociedade:

History that is worth while will be pursued with increasing eagerness. Men will

increasingly perceive that our ability to transform the world of society is enhanced by our

sense of the transformations it has already undergone, our belief in the possibility of

changing it (p. 71).

Num trabalho que retoma o dialogo de Jameson, Cox (2013) destaca variados
exemplos da utilizacdo da Historia no que toca a tomada de decisdes por parte de agentes
publicos. No seu estudo, a autora procura exemplos passados em que historiadores
fizeram parte das tomadas de decisdo, utilizando a Histdria como recurso para solucionar
assuntos publicos, novamente trazendo para a frente a nogao da Historia para a construgao
do amanha. Guldi e Armitage (2014), no seu manifesto a retoma da “longue durée”, ou
seja, a uma Historia de longa duragdo, de séculos ou até milénios, elabora sobre alguns
aspetos curiosos acerca da Historia. E possivel refletir-se sobre a Historia como um motor
da liberdade e um travao aqueles que determinam o futuro como destinado, escrito e
inalterdvel, estando esse conhecimento na origem na manobra de livre-arbitrio que
possuimos num futuro préximo — “Knowledge of the past is therefore a source for
understanding the extent to which we have free will in the future.” (Guldi & Armitage,
2014, p. 31). Por fim, os autores apresentam ainda uma noc¢do de historia critica,
preocupada com os grandes padroes do tempo (macro) e com os pequenos eventos de
curta duragdo (micro), na sua analise e reflexdo, e vocacionada para o futuro, destacando

novamente o papel do individuo como motor para uma agao coletiva —
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Critical history is capable of addressing both the macro and the micro, of talking about
how small and repressed experiences add up to the overturning of nations and empires.”

(Guldi & Armitage, 2014, p. 119).

Macmillan (2010) acrescenta ao argumento, oferecendo cautela quando pensamos
na Histoéria como uma narrativa suprema e omnisciente. A autora aponta vantagens
quando o uso da Historia ¢ direcionado para melhor compreender aqueles diferentes que
nos, possuidores de diferentes valores, costumes, medos ou esperangas. Por outro lado,
também aponta cautela na forma como percecionamos a Historia, quem a conta e por que
propositos ¢ contada, destacando que:

If the study of history does nothing more than teach us humility and scepticism, then it

has done something useful. We must continue to examine our own assumptions and those

of others and ask, where’s the evidence? Or, is there another explanation? We should be

wary of grand claims in history’s name or those who claim to have uncovered the truth

once and for all. (Macmillan, 2010, p.115).

O que difere nesta obra ¢ o alvo, o grupo para quem aponta o seu discurso,
retomando um valor presente no didlogo de Jameson (1959): a Historia nao € o produto
reservado de uma elite de estudiosos, mas a valiosa heranga de toda a Humanidade. A
Historia serve para todos e devera servir para o cidadao tomar as suas decisoes e refletir
acerca das suas agdes, tendo como sua eterna companheira a seu ombro a tal “Mestra da
Vida”.

Retomando o conceito da “longue durée” como mera tematica que estrutura o
presente ensaio, Christian (2004) na sua obra, Maps of Time: An Introduction to Big
History faz uma tentativa a grande histéria de tudo aquilo que veio e ainda a um fragmento
daquilo que vira, destacando grandes tendéncias do comportamento coletivo humano que
vém desde o passado longinquo, atravessam o presente e ultrapassam-nos num futuro
proximo e distante. O autor, nesta linha de raciocinio, ¢ critico de uma Historia
fragmentada e desconectada, disciplina essa que ¢ assim oferecida nas escolas da
contemporaneidade, mostrando-se surpreso perante uma sociedade, que com tanto acesso
a evidéncias e dados historicos, ndo consegue produzir uma narrativa unida das origens

do Ser Humano. Este olhar mais grandioso sobre a histéria do ser humano ¢ um que
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provoca questdes, sobre o presente e sobre o futuro e sdo essas as questdes com a qual o
curriculo, e por sua vez, os estudantes se deveriam preocupar (Christian, 2004). Um olhar
plural o suficiente sobre a Historia para perspetivar o futuro potencialmente:
So a large view of the past inevitably raises questions about the future (...) Raising such
questions should be a vital part of modern education, for our assessments of the future
will affect decisions taken today; these, in turn, may shape the world inhabited by our
own children and grandchildren. They will not thank us if we take such tasks lightly
(Christian, 2004, p. 7)

Constroi-se assim um fio condutor entre esta linha de pensamento — Compreender o
passado, pensar o presente e perspetivar o futuro — com um processo de questionamento,
problematizagdo e reflexdo a ser estimulado por professores e desabrochado por alunos
ao longo da sua escolaridade.

John Dewey na sua obra Experience and Education reflete acerca de questoes
similares: Qual ¢ a natureza da ligacdo entre as experiéncias do passado e os propdsitos
do presente? Como € que um conhecimento do passado potencializa uma preocupagao
com o presente e uma perspetivagdo do futuro? (Dewey, 1938). O autor concretiza que
uma resolugdo de problemas do presente, cortando todo o conhecimento do passado ¢
apenas um trabalho temporario e, inevitavelmente, inutil, pois todos os problemas do
presente t€m as suas raizes no passado. Dewey (1938), quando argumenta acerca deste
topico, coloca acima de tudo o ponto de partida, esse devendo ser as experiéncias do
estudante no presente, ou seja, a resolugdo de um problema no presente que vai ter de se
recorrer a heranga que ¢ o passado para a constru¢ao de novas ideias. Novamente, o
passado ndo € mera narrativa a ser assimilada sem juizo ou opinido, mas uma realidade

em si a ser problematizada e refletida.

5.2. Problematizar para Compreender o Passado

Olhamos para tras, para os dias de ontem, de modo a encontrar bases para
compreender o presente e construir o futuro. No entanto, uma mera observacdo do

passado nao ¢ suficiente, devido a sua propria natureza. Estaremos perante um passado
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ou perante multiplos passados defendidos por quem tenha visdes ou interpretacdes
diferentes? Novamente, Macmillan (2010) oferece um vislumbre acerca do verdadeiro
carater da narrativa do passado. A autora a certo momento pede ao leitor para procurar
por evidéncias e para questionar, 0 que nos suscita, naturalmente, a ndo depreender a
narrativa historica como previamente estruturada, mas como construida, “fabricada” em
certo sentido através de evidéncias, registos, trabalhos de ficcdo, entre outros, estando
estes mesmos dados a mercé das ideologias e valores de quem os escreveu. Ja Bruner
(1996) na sua obra The Culture of Education afirmava claramente: “History never simply
happens: it is constructed by historians. It is a lame excuse to say that children can't do
it.” (p. 91).

Levesque (2008) oferece uma visao mais concretizada em relagdo a este trabalho
do historiador/estudante, que servird posteriormente como possivel caminho didatico no
que diz respeito a problematizagdo do passado. Na sua obra Thinking Historically:
Educating Students for the Twenty-First Century, o autor apresenta uma forma de pensar
a Historia liberta da memorizagdo cumulativa, mas mais preocupada com os
procedimentos, métodos e conceitos que constroem o pensamento historico. No entanto,
Levesque (2008) nao descredibiliza o conteudo histérico, apresentado como
conhecimento substantivo (“substantive knowledge™), justificando a sua necessidade para
o desenvolvimento de um conhecimento processual (“procedural knowledge”). Ou seja,
para o estudante realizar questdes significativas acerca de determinado periodo historico,
este deve ter algumas nogdes cientificamente corretas acerca daquilo que ocorreu nesse
mesmo tempo. A forma como os conceitos e ideias historicas se desenvolvem nos alunos,
segundo o autor, devem seguir os mesmos principios que os historiadores seguem quando
desenvolvem as suas interpretacdes da Historia. A pesquisa, utilizacdo de evidéncias e
constru¢do da narrativa sao todos passos importantes para a aprendizagem da Historia e
os aspetos de problematiza¢do surgem exatamente quando consideramos a Histdria, uma
narrativa multifacetada onde diferentes interpretagdes e ideologias por vezes chocam
umas com as outras.

Esta linha de pensamento ¢é corroborada por Cachinho (2000) no que diz respeito
a disciplina irma da Historia, a Geografia. Este autor apresenta uma aprendizagem

geografica cimentada em problemas reais, ou seja, um trabalho que problematize
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determinada realidade através de um método cientifico de observagdo, analise e
aplicacao. Nesta forma de trabalho, os alunos ndo s6 apreendem conceitos relevantes da
Geografia, o tal “conteudo substantivo” como também desenvolvem capacidades de
constru¢do desse mesmo conhecimento, “conhecimento processual” (Levesque, 2008).
Como mencionado anteriormente, um trabalho deste ambito segue uma linha
metodologica similar a do comum método cientifico, iniciando-se exatamente pela
apreensdo de determinada realidade e pela problematizacdo da mesma, no sentido de
observar um territdrio, localizar problemas/desafios e definir hipdteses para os solucionar.
Em paralelismo, seguimos um procedimento semelhante para uma problematizagdo de
situagdes historicas, no entanto, importa compreender, a nivel didatico, que tipo de
questdes colocar e de como as colocar.

Wiggins e McTighe (2005) definem questdes relevantes (“Essential Questions”,
p. 107) como perguntas estimulantes e promovedoras de reflexdo acerca de grandes temas
que transcendem a disciplina. E possivel compreender-se um raciocinio semelhante nos
trabalhos de Guldi e Armitage (2014) e Christian (2004) devido as noc¢des que defendem
em relacdo a macro-historia, ou seja, a Historia de longa data, e ao questionamento
(relevante) das grandes tendéncias e padrdes que € possivel realizar quando sao utilizadas
estas escalas. Este tipo de questdes, naturalmente problematizantes de determinada
realidade, sdo definidas pelos autores como fulcrais para o desenvolvimento de contetdos
e para o estabelecimento de conexdes interdisciplinares, no sentido em que podem
desafiar os alunos a reavaliar as suas nogdes pré-concebidas ou a procurar solugdes
alternativas. Em semelhanga a perspetiva de Dewey (1938), os autores apontam
potenciais experiéncias significativas como promotoras destas questdes que,
posteriormente, estruturam a unidade de contetidos a explorar. A questdo que ¢ relevante
adere a uma série de principios tais como: relevancia e possibilidade de aprofundamento
dos grandes conceitos da temadtica, estimulacdo de reflexdo, debates e novos
questionamentos, reconsideracao de ideias pré-concebidas ou nog¢des de aulas anteriores,
estabelecimento de ligacdes significativas com conteudos passados ou experiéncias
pessoais, potencia solucionamentos alternativos através de pesquisas e argumentagao.
Todos estes aspetos definem uma questao como essencial, relevante para a aprendizagem,

no entanto, a intencionalidade do docente quando a coloca ¢ também principiadora para
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o seu desenvolvimento em aula. A forma como a questdo ¢ formulada podera levar o
grupo para determinado caminho, ndo permitindo uma discussdao mais aberta ou pode
desbloquear muitas estradas num assunto supostamente direto. Importa ainda destacar a
distingcao que Wiggins e McTighe (2005) realizam entre questdes relevantes abrangentes
ou globais e questdes relevantes tematicas, entre essencialmente, questdes que abarcam
grandes conceitos ao longo de varias sessdes e varias disciplinas e questdes que abordam
topicos mais restritos. Ambos os tipos de questdes sdo igualmente relevantes, tendo em
conta a intencionalidade do seu docente, sendo necessario um equilibrio no seu uso de
modo a suscitar uma real reflexdo acerca dos temas em exploragao.

Santisteban e Pages (2011) no seu ensaio La formacion del pensamento social y
el desarrollo de las capacidades para pensar la sociedad acerca da formagdo do
pensamento social debrucam-se sobre o topico da problematizacdo, nomeadamente, a
problematizagdo de uma realidade social. Apesar desta problematizagdo nao ser
conduzida explicitamente para uma realidade do passado, a complexidade a que uma
realidade social esta inerentemente ligada ¢ semelhante aquela encontrada numa realidade
passada. Desta forma, os mecanismos de questionamento que se utilizariam para o
desdobramento de uma realidade social também se aplicariam para uma realidade social
do presente (Santisteban, 2010). Existirdo acrescentos, naturalmente, no entanto, esses
serdo mencionados posteriormente.

A realidade social traz consigo uma componente de complexidade, devido a sua
natureza multifacetada, seja na temporalidade dos fendmenos, nas intengdes, ambicdes
ou motivacdes subjacentes aos intervenientes ou até no choque de perspetivas diferentes
no que diz respeito a determinado fendémeno (Sanisteban & Pages, 2011). Esta inerente
complexidade da realidade social pode ser comparada brevemente com as nogdes de “folk
psychology” — psicologia de pares — como determinadas por Bruner (1990) na sua obra,
Acts of Meaning. A realidade apresenta uma complexidade baseada numa natureza
narrativa, devido a ser o produto significativo das interacdes que os seres humanos
desenvolvem uns com os outros (Bruner, 1990). Este tecido social de significados ¢ a
forca fundamental por detrds dos comportamentos coletivos do individuo no seu meio
social, estando assim inerente o entrelagar de experiéncias e percecdes distintas que

forma, ao longo do tempo uma complexidade humana. Para desdobrar esta complexidade,
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¢ requerida uma certa racionalidade por parte do aluno, sendo esta competéncia uma area
nuclear no que toca ao Pensamento Social, o pensamento reflexivo acerca de determinada
realidade: “La racionalidad es la capacidad de las personas para conocer la realidad que
viven y para organizar su mundo, em funciéon de sus necesidades e intereses, en
convivencia con otras personas.” (Santisteban & Pages, 2011, p. 88).

O desenvolvimento do Pensamento Social assenta num trabalho de
problematizacdo que destaca trés dominios complementares: Causalidade,
Intencionalidade e Relativismo. Cada uma destas dimensdes, relativa a aspetos
especificos da complexidade social vai desenvolver-se através de questionamentos
particulares. A Causalidade pressupde relagdes de causa e efeito, por vezes, complexas
de compreender por parte dos alunos, sendo necessdrio um processo gradual de
questionamento valorizador das perguntas e respostas iniciais dos alunos que culmine na
construcdo das suas proprias explicagdes logicas causais. A Causalidade acrescenta-se a
Intencionalidade, ou seja, a compreensdo por detras das razdes, influenciadas por
emogoes, ambicdes e desejos proprios. Neste dominio, as questdes sao de uma indole
diferente e focam-se nas pretensoes, as vivéncias dos intervenientes e consequéncias para
0s proprios € para os outros, tudo isto, tomando em conta que o foco ¢ a propria natureza
humana em todo o seu esplendor nublado e cinzento. Neste tom, finaliza-se com o
Relativismo, o cauteloso passo atras que avisa sobre uma realidade pressuposta nao numa
composi¢do por elementos totalmente sincronos e coincidentes, mas sim numa
fragmentacdo em multiplas perspetivas potencialmente contraditorias. Esta ultima
dimensao vai desenvolver-se através de um questionamento em debate, pois baseia-se na
crenga basilar de que existem pontos de vista diferentes em torno de um s feito ou evento.
Em coalizdo com a Intencionalidade e Causalidade, os alunos tém de desdobrar
informacdes distintas sobre um mesmo feito para construir a sua interpretagdo logica dos

acontecimentos (Santisteban & Pages, 2011).

5.3. Formacao do Pensamento Historico

O Pensamento Historico ¢, como o nome indica, uma forma de pensar a Historia,

aquela que veio, que esta aqui e agora e aquela que vird a ser, requerendo, para esse
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proposito o desenvolvimento de uma consciéncia de uma temporalidade macro-historica,
semelhante as consideragdes de Guldi e Armitage (2014) e Christian (2004), a
representacdo narrativa através da construcdo de explicagdes causais e intencionais, a
compreensdao € contextualizacdo da complexidade historica, usando o relativismo, e,
fundamentalmente, o conhecimento desenvolvido processualmente através da
interpretacdo e andlise das fontes historicas (Santisteban et al., 2010).

Levesque (2008) destaca alguns conceitos chave, por vezes, postos de parte e
assumidos como “de segundo plano” devido a ndo serem trabalhados num ensino da
Histéria tradicional. No entanto, como o autor afirma: “they are fundamental to the
discipline because one simply cannot progress in historical thinking without adopting
some procedural understanding of significance, evidence, empathy, and so forth.” (p. 37).
Os cinco conceitos de Levesque (2008) sdo: Significado historico (O que ¢ relevante no
passado?), Continuidade ¢ mudanga (O que € que perdurou e o que € que permaneceu?),
Progresso e declinio (As mudancas foram positivas ou negativas?), Evidéncias (Como ¢
que usamos as matérias-primas do passado?), Empatia historica (Como € que
conseguimos compreender antepassados com quadros morais diferentes?).

Os conceitos que Levesque (2008) define cruzam-se com o modelo conceptual

idealizado por Santisteban et al. (2010) na Figura 1.
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Figura 1 Modelo conceptual do Pensamento Historico de Santisteban et al. (2010)
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Conocimiento del proceso de
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Nota. Retirado de Santisteban et al. (2010, p. 39)

Este modelo conceptual ndo s6 define as competéncias que culminam no
Pensamento Histérico como também serve de ponto de referéncia quando propomos uma
avaliacao do pensamento que um aluno realiza acerca do passado como das relagdes que
realiza entre esse passado, o presente e os possiveis futuros (Objetivos ii e iii do presente
estudo). Este recurso ao modelo pode verificar-se no estudo, Como avaliar o Pensamento
Historico dos alunos? de Gonzalez et al. (2025) que coloca os alunos em contacto com
um contexto historico, incitando a sua exploracao através de problematizagao, pesquisa
em fontes primdrias e posterior apresentacdo por meio de constru¢do da narrativa
historica.

Tal como o modelo conceptual apresenta, a Consciéncia Historica-Temporal ¢ um
dos blocos de competéncias que prediz a formagdo do Pensamento Historico. E relevante
mencionar a perspetiva de Rusen (2001) que cruza o conceito com os trabalhos de Bruner
(1996) ao associa-lo a uma competéncia fundamentalmente narrativa e com os cinco
principios de Levesque (2008). Este autor define assim a Consciéncia Historica como

uma competéncia narrativa que atua sobre as lembrangas do passado ao serem contadas
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na forma de uma histdria (narrativa) para guiar as tomadas de decisdes no presente. Deste
modo sdo definidos trés aspetos fulcrais: Contetido — Sensibilidade Historica (reconhecer
que Histéria ¢ importante para a compreensdo do presente), Forma — Interpretagdo
Historica (saber formular relagdes entre passado, presente e futuro e saber ver o tempo
como um todo, como um fio continuo) e, por fim, Funcdo — Orientacdo Historica ou
Temporal (aplicar as “licoes” da Historia na vida individual e reconhecer o papel do
individuo no conhecimento historico). Sao definidos ainda quatro tipos graduais de
Consciéncia, sendo o mais relevante para os propdsitos presentes, o tipo Genético que
argumenta a natureza temporal como fluida, ou seja, algo em constante mudanca,
visualizando o individuo como ponto de interse¢do entre passado e futuro (Rusen, 2001).

Deste modo, ¢ possivel definir-se a Consciéncia Historico-Temporal como uma
dimensdo do Pensamento Histdrico que age a nivel cognitivo para a interpretacdo da
experiéncia humana ao longo do tempo, compreendendo o presente e perspetivando o
futuro (Santisteban & Anguera, 2014). Esta consciéncia incorpora, como mostra o
esquema, o Tempo Histérico (Conhecimento para atuar sobre o futuro), Continuidade e
mudanga (Levesque, 2008) e a Temporalidade Humana, ou seja, a visualizacdo da
Historia como continua do passado para o presente para o futuro (Guldi & Armitage,
2014, e Christian, 2004).

Pagés (2025) apresenta uma sequéncia didatica que promove o desenvolvimento
desta dimensao, trabalhando a cidade como uma realidade a problematizar e a analisar
desde o passado até ao presente e para o futuro. Este aspeto da Temporalidade Humana ¢
fulcral quando se perspetiva o uso da Historia na educagdo para o futuro (Santisteban,
2010). Fica assim cimentado como caracteristica basilar do Pensamento Historico, a
perspetivacao do futuro.

A natureza narrativa mencionada anteriormente quando equacionada neste
modelo do Pensamento Historico € possivel visualizar-se na dimensdo da Representagao
da Historia pois a representagdo historica € narrativa por natureza, ou seja, um Historiador
quando estd a apresentar um evento historico, estd, em esséncia, a contar a sua historia
sob a forma de uma narrativa (Levesque, 2008; Rusen, 2001). Desse modo, para esta
dimensao, os dominios da Causalidade e Intencionalidade serdo bastante relevantes, pois

estabelecem relacdes de causa e efeito e de efeito e consequéncia, partes integras quando
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se pretende compreender uma historia (Santisteban & Pagés, 2011; Huczynski &
Buchanan, 2004).

Esta dimensao do Pensamento Historico define-se pelo seu foco na narrativa, um
principio ja assente por Bruner (1996) quando discute o estabelecimento de significados.
Deste modo, a narra¢ao histérica nao ¢ s6 a forma como o historiador constroi a Historia,
sendo esse o percurso metodoldgico e didatico a seguir, como também ¢ uma poderosa
ferramenta para construgdo do significado e da verdadeira compreensdo na Histdria.

A dimensdo da Interpretacdo Historica incorpora o desenvolvimento do tal
conhecimento processual no que se refere ao trabalho do Historiador, fazendo uso das
fontes primarias e secunddrias, tratando-as e confrontando-as umas com as outras
(Santisteban, 2010). E possivel estabelecer-se aqui também uma linha de raciocinio direta
com o desenvolvimento das competéncias historico-geograficas, concebidas por Hortas e
Dias (2017) como fundamentais para a aprendizagem da Historia e Geografia de Portugal.
Mais nomeadamente ¢ possivel ver-se a influéncia da Interpretagdo Historica nas
competéncias “(A) utilizar diferentes fontes de informacao com diversas linguagens; (B)
selecionar, organizar e tratar informacdo de natureza diversa; (...) (G) mobilizar
vocabulario histérico e geografico na construgao do conhecimento e na comunicagao em
Historia e Geografia.” (Hortas & Dias, 2017, pp. 289-290).

E, por fim, surge a dimensdo da Empatia Historica responsavel pela imersao do
aluno em determinada realidade do passado através da contextualizacdo e imaginacdo
historica (Santisteban et al., 2010). Aqui surge o terceiro dominio da Racionalidade, o
Relativismo devido a sua necessidade de desentrelagar as multiplas perspetivas chocantes
que existem acerca dessa realidade (Santisteban & Pages, 2011). As capacidades
compreendidas pela Empatia Historica preveem a questdo de Levesque (2008): Como ¢
que conseguimos compreender antepassados com quadros morais diferentes? Mobiliza-
se assim numa relagdo bilateral as capacidades do Pensamento Critico e Criativo para
desdobrar esta questdo complexa tanto para alunos como, por vezes, para aqueles que
estudam a Historia. O pormenores e nuances da Empatia e Pensamento Critico serdo
explorados na seguinte sec¢ao.

Para finalizar a sintese do modelo conceptual de Santisteban et al. (2010) acerca

da formagao do Pensamento Historico, € extremamente relevante mencionar que todas as
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dimensdes mencionadas e exploradas anteriormente colaboram entre si e desenvolvem-
se em conjunto. Diferentes atividades e percursos didaticos que trabalham o Pensamento
Historico na sua totalidade, desenvolverdo, naturalmente, as dimensdes de forma
diferente, dependendo do foco, no entanto, todas sdo necessarias para a existéncia

concreta desta forma de pensar em Historia.

5.4. Perspetivar o futuro: O Mundo que podemos construir

Compreender o passado para pensar o presente e perspetivar o futuro.
Novamente, € como era expectavel para o autor, € curioso olhar-se as historias, as ficgdes
que existem acerca do futuro. Existem vdrias, no entanto, o autor apresenta uma que
apesar de sombria em determinados aspetos, contém uma poderosa li¢ao acerca do nosso
papel no seu desenrolar. A narrativa de Years and Years, escrita por Russel T. Davies e
estreada em 2019 desenrola-se entre o ano de 2019 e o futuro distante de 2034, focando
a sua a¢do numa familia Britanica do Reino Unido e as peripécias que navegam ao longo
dos anos. No sexto e ultimo episodio, a matriarca da familia partilha com a mesma a
seguinte reflexdo acerca do mundo desde 1999:

How many days have passed the 31 of December 1999? Ten thousand days. It’s a blink

of an eye. Ten thousand days ago, I was here in this house (...) And I thought: We’ve

done it. Nice little world. We’ve survived (...) What an idiot I was. But I didn’t see all
the clowns and monsters heading our way, tumbling over each other, grinning (...) It still
doesn’t alter the fact that it’s all your fault. Everything. The banks. The government. The
recession (...) We can sit here all day blaming other people (...) Then we blame these
sweeping tides of history, like they’re out of our control, like we’re so helpless and small
(...) You huffed and you puffed and you put up with it (...) It’s our fault, this is the World
we built. (abreviado de Davies, 2019)

A agdo que se tem sobre o presente requer inevitavelmente perspetivar o futuro,
no entanto, a vida pavimenta diversas estradas, infinitas em niimero, € somos nés quem
escolhemos aquelas que desejamos caminhar. H4 um mundo que podemos construir € o
futuro da série apresentada ndo ¢ o tnico, por muito semelhante que pareca. As multiplas

estradas, os multiplos futuros s3o o ser humano, o cidaddio que imagina esta

54



multiplicidade de amanhas e seleciona aqueles que sdo os mais desejaveis (Santisteban &
Anguera, 2014).

A visdo que este pequeno exemplo de ficcdo apresenta acerca do futuro nao ¢
singular. Santisteban e Anguera (2014) apresentam um estudo focado na construcao
através da imaginacao de futuros multiplos e destacam as imagens que os alunos retratam
como tenebrosas e distopicas, especificamente, quando sdo referentes ao futuro do
mundo. A importancia de dotar os alunos durante o seu percurso escolar de ferramentas
que lhes permitam imaginar futuros desejaveis € reconhecida por Cassadella et al. (2022).
Neste estudo, os autores ndo so estabelecem uma ligacdo entre o desenvolvimento da
imaginac¢ao historica e as capacidades inerentes com a construgdo de futuros desejaveis
como também introduzem uma conotac¢ao ideoldgica importante no que toca aos futuros
a perspetivar. Esta conotacdo tinha sido ja introduzida por Pages (2003) no seu estudo,
cuja sequéncia didatica resultou numa compreensao por parte do grupo de alunos da
cidade de Barcelona e da sua agdo na sua continua evolugdo. Esta a¢do de cidadania ja
tinha sido conceptualizada pelo mesmo autor através de um ensaio que correlacionava o
ensino da Historia com uma cidadania de teor democratico (Pages, 2001).

Dias e Hortas (2020) corroboram esta relagao no seu estudo acerca do percurso da
Educacao para a Cidadania em Portugal afirmando como necessidade para a Educagao:

pensar um curriculo que integre a tradicional componente disciplinar/cientifica com uma

formacgao social que assegure as criangas e jovens as competéncias para saber ser, estar e

agir em sociedade. Ou seja, formar cidaddos competentes em termos pessoais,

interpessoais e sociais, capazes de refletir criticamente para uma a¢do democratica no

sentido da promogdo do bem-estar social (p. 177).

A acdo da cidadania é, portanto, conceptualizada como um agir refletido no
presente a perspetivar um futuro desejavel, nocdo ja incorporada na formagdo do
Pensamento Historico mencionado anteriormente. E daqui surge a tal relagdo bilateral
entre o Pensamento Histérico e o Pensamento Critico-Criativo tdo fulcral para o
desenvolvimento pleno de ambas as competéncias. Esta relacdo ja afirmada por
Martineau (2002) supde que a compreensao do passado através da sua problematizacio

suportada num Pensamento Critico e auxiliada pela Empatia, permite o entendimento de
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fendémenos contemporaneos, compreensdo essa, alicercada num banco coletivo de
experiéncia humana. Por sua vez, a reflexdo critica acerca dos fenémenos sociais ¢ a
chave para a projecao de multiplos futuros por meio do Pensamento Criativo (Santisteban
& Pages, 2011).

A tapegaria que entrelaga a formagdo do Pensamento Historico e a acdo para uma
Cidadania Democratica, ou seja, a compreensdao do passado para pensar o presente e
perspetivar e atuar sobre o futuro, requer o desenvolvimento de competéncias que unam
o conhecimento com a capacidade e objetivem com atitude (Martins et al. 2017). Estas
competéncias, Pensamento Critico e Empatia, ndo s6 surgem com esta conotacio
ideologica no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria como também no
quadro conceptual das Competéncias para uma Cultura da Democracia, ai com especial
foco para a cidadania democratica.

O quadro conceptual adotado pelo PASEO atua numa linha tematica similar a do
mobilizado pelo Conselho da Europa (2016), no sentido de promover o desenvolvimento
de competéncias fundamentais pelo o aluno no seu caminho de formagdo em meio
escolar, assim como como na sua jornada como cidaddo pleno e consciente numa
sociedade democrética.

Apesar das semelhancas, o modelo do Conselho da Europa (2016) diverge na sua
defini¢ao de “Competéncia” estabelecendo a mesma como uma interligacdo de valores,
atitudes, capacidades e conhecimento e compreensdo propria. Nesse ambito, o modelo
categoriza as competéncias como descritas anteriormente: Valores, Atitudes,
Capacidades e Conhecimentos e¢ Compreensdo critica, definindo para cada uma
descritores especificos otimizados para a sua avaliacdo concreta. Estas competéncias
surgem assim como recursos individuais que habilitam o individuo a atuar
competentemente na sociedade.

Mais concretamente, o Pensamento Critico e a Empatia sdo categorizados como
Capacidades, ou seja, como aptidoes “para executar padrdes complexos e bem
organizados de pensamento ou comportamento, dando provas de adaptabilidade para
atingir um fim ou um objetivo particular.” (2016, p. 43).

Especificamente, o Pensamento Critico, ou a competéncia equivalente no modelo,

“Capacidades de analise e de pensamento critico” identifica a dimensdo analitica e a
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dimensdo de reflexdo critica. E relevante mencionar que ambas as dimensdes levantam
paralelismos, tendo em conta a formacdo do Pensamento Historico, relativamente a
Intencionalidade e Relativismo - “apreender ndo s6 o sentido literal dos materiais, como
também a sua retdrica global, nomeadamente as motivagdes, as intengdes € os designios
subjacentes dos que os produziram ou criaram” (Conselho da Europa, 2016, p. 45), a
contextualizacdo historica - “situar os materiais no seu contexto historico de produgdo
para ajudar a fazer juizos de valor sobre eles” (Conselho da Europa, 2016, p. 45), a
Causalidade — “examinar os elementos uns em relagcdo aos outros e identificar as ligagdes
que existem entre eles (logicas, causais, temporais, etc.)” (p. 45) e a interpretacdo
historica — “identificar eventuais discrepancias, inconsisténcias ou divergéncias entre os
elementos” (p. 45). Outros aspetos importantes do Pensamento Critico prendem-se com
a habilidade de um individuo em decompor determinado material, encontrar significados
nos elementos constituintes, estabelecer relagdes, produzir juizos de valor em relagdo
aquilo que analisa, identificar diferengas entre elementos, construir solu¢des alternativas,
pesar vantagens e desvantagens e reconhecer parcialidades em processos de avaliagao
proprios.

A Empatia ¢ definida como o agregado de capacidades que habilita o individuo
para compreender as emogoes, convicgdes e sentimentos dos outros, pressupondo uma
descentralizacdo do proprio e o seu quadro moral a favor de percecionar um ponto de
vista diferente (Conselho da Europa, 2016). O modelo estabelece ainda trés tipos
especificos de Empatia: a Cognitiva (enfocada nas convic¢des/motivagdes do outro), a
Afetiva (enfocada no estado emocional do outro) e a Compaixdo (enfocada na
preocupacao pelo outro).

Como mencionado anteriormente, o modelo oferece ainda descritores de
comportamento para cada competéncia. Estes descritores sao idealizados como
ferramentas para os docentes de modo que consigam estruturar sequéncias didaticas com
procedimentos de avaliagdo adequados e concretos (Conselho da Europa, 2018).

Em sintese, desde ha muito tempo que se concetualiza a Histéria como um motor
de andlise reflexiva que preconiza a relagao sequencial — Compreender o Passado, pensar
o Presente e perspetivar o Futuro, pois, para nos debrugarmos sobre a realidade social e

os seus diversos desafios teremos de olhar as origens dessa mesma realidade (Dewey
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1938; Santisteban & Pages, 2011). Tal como Guldi e Armitage (2014) afirmam, ¢ a
compreensao daquilo que nos originou, a nds como individuos e a nés como sociedade
que oferece ao ser humano o cunho sobre o Futuro, ou melhor, os varios futuros que
possamos imaginar (Santisteban & Anguera, 2014; Casadella et al. 2022). Retomando a
problematica e objetivos delimitados, visa-se que a problematizacdo do Passado, tendo
em conta a sua natureza multifacetada de escolhas humanas, seja um motor que fortaleca
a posicao do aluno como um cidaddo e que o motive a ser responsavel pelo presente e
construtor do futuro (Pages, 2003). Desse modo, o teor da problematizacao realizada ¢
vastamente importante, pois deve ser um processo que motive a reflexdo e ao
questionamento, destacando-se assim de Wiggins e McTighe (2005) as dimensdes que:
(1) concernem um retorno a conhecimentos prévios, oferecendo-lhes significado; (ii) a sua
reavaliagdo, oferecendo-lhes novo significado e (iii) um meio aberto de solucionamentos
variados, oferecendo-lhes aplicacdo. Ao agradavel une-se o util ao se mobilizarem as
dimensdes que compdem a racionalidade, habilidade que desentrelaca a complexidade da
realidade social, como principais mecanismos da problematizagdo, estando esses mesmos
interligados as dimensdes fundamentais do Pensamento Histdrico (Santsiteban & Pages,
2011; Santisteban, 2010). Assim, a Causalidade, Intencionalidade, e Relativismo surgem
como dimensdes principiadoras de uma analise as atividades promovidas a nivel da
problematizagdo, podendo vir a orientar, por sua vez, a analise das suas resolugdes, devido
a serem partes integradoras do Pensamento Historico (Santisteban et al. 2010). No
entanto, para se compreender o outro lado da relagdo sequencial (pensar o Presente e
perspetivar o Futuro), € necessaria fazer-se uma andlise a conce¢des que visualizam esta
temporalidade e resgatar-se indices de uma possivel Consciéncia Historico-Temporal
ainda a desabrochar (Pages, 2025; Rusen, 2001). Pois, como Santisteban e Anguera
(2014) defendem, a Consciéncia Historica ¢ determinante de uma Consciéncia Cidada,
numa possivel imaginacdo de futuros possiveis. O culminar deste processo ¢&,
potencialmente, a realizacdo de um papel ativo na sociedade e o refinamento de
competéncias que tornem o aluno mais proficiente nesse papel: Pensamento Critico e
Empatia (Martineau, 2002; Conselho da Europa, 2016). Estas competéncias na sua
concegdo virdo a beber do processo de problematizagdo, devido as suas dimensoes

semelhantes, assegurando progressdo e desenvolvendo a argumentagdo, a avaliagdo de
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riscos, a analise de pontos de vista distintos, o uso de evidéncias, entre outros no dominio
do Pensamento Critico, enquanto que aprofundam trés possiveis dimensdes da Empatia:
a compreensdo de intengdes e motivagdes, a apreensdo de sentimentos € emocdes € 0
fortalecimento da compaixdo e preocupagdo com os outros, dimensdes de valiosa
relevancia na contemporaneidade (Conselho da Europa, 2016; 2018).

A idealizacao deste modelo através da formacao do Pensamento Historico prende-
se fundamentalmente com a concecdo da escola como formadora de seres pensantes e
autonomos, os cidaddos, pois ¢ a sua for¢a que move a sociedade. Sem movimento, sem
dinamismo, sem pessoas que se preocupem, a democracia fica a mercé de quem fala mais
alto. Como afirma Macmillan (2010) “It is useful, too, to be reminded, as a citizen, that
those in positions of authority do not always know better.” (p.115). E ai resta ao aluno,

ao cidadao idealizar o mundo que pode construir e agir sobre ele.
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L.Metodologia
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Com arelevancia e principais topicos da problematica e seus objetivos, claramente
fundamentados nas bases tedricas, importa expor-se acerca da metodologia utilizada no
curso do percurso investigativo percorrido, enfocando sobre cada objetivo, técnicas de
recolha e de tratamento da informacgao e os instrumentos utilizados para esse proposito.

O presente estudo, como mencionado anteriormente, realizou-se com duas turmas
do 2.° CEB, primordialmente durante as aulas de HGP e, em casos excecionais, algumas
aulas de Tecnologia da Informag¢do e da Comunicacgao (TIC). De modo a assegurar os
principios de confidencialidade e anonimato tal como descritos por Baptista et al. (2020)
na Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias de Educacio, codificaram-se os
nomes dos alunos participantes no estudo como “Ax” ou “Bx” consoante a turma que
frequentavam (Ex: B4 mencionou que... Ou, A afirmacdo de A12 demonstra que).

As duas turmas participantes, Turma A e B eram constituidas ambas por 20 alunos
e, respetivamente, por 12 alunos do sexo feminino, 8§ do sexo masculino ¢ 7 do sexo
masculino e 13 do sexo feminino.

Importa mencionar que, apesar dos coddigos utilizados, o foco do estudo estd
sempre nos resultados coletivos de ambas as turmas, ndo estando prevista uma
comparacao entre turma e, muito menos, entre participantes.

A problematica, fundadora da investigacao - A aprendizagem em HGP através da
problematizagdo de situagoes sociais do passado motiva os alunos a pensar sobre o
presente e a perspetivar o futuro desenvolvendo o pensamento critico e a empatia, tem
como objetivos — (i) Caraterizar as situagdes de aprendizagem promotoras da
problematizagao do passado. (ii) Analisar o pensamento apresentado pelos alunos a partir
da problematizagao do passado. (iii) Compreender as relagdes estabelecidas pelos alunos
entre o passado e o presente e a forma como perspetivam o futuro. (iv) Analisar as
competéncias de pensamento critico e de empatia desenvolvidas pelos alunos. A
investigagdo subjacente ¢ de natureza qualitativa, pertinente, considerando os dados e o
contexto de trabalho, sendo esse realizado no ambito da Educacao e das Ciéncias Sociais:
Historia e Geografia (Minayo et al. 2002).

Tomam-se como bases, os principios da Investigacdo-Acao, no sentido em que se
realiza uma investigagdo que tem como um dos focos, um problema do real, identificado

através de uma andlise de potencialidades e fragilidades (Coutinho, 2009). Os principios
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gerais sdo semelhantes, partilhando de uma perspetiva reflexiva por parte do docente-
investigador acerca da pratica, dos métodos utilizados e resultados obtidos e também de
uma reflexdo por parte dos alunos em relagdo ao percurso de aprendizagem atravessado,
existindo um ponto de vista inicial ¢ um ponto de vista final. A principal diferenca
relaciona-se com a natureza ciclica do estudo, ndo sendo possivel avangar-se para além
do primeiro ciclo e implementar num hipotético segundo ciclo as mudangas emergentes
do processo reflexivo (Coutinho, 2009). Apesar destas dificuldades, provocadas pelos
constrangimentos temporais inerentes a natureza do estdgio, as nove atividades
implementadas foram sendo construidas através de um processo aplicagao-reflexao, ou
seja, com a pratica, as atividades foram melhorando a medida que as turmas também se
foram habituando ao trabalho proposto.

Nesta linha de raciocinio, ¢ importante explanar a sequencialidade do processo,
vendo que serd util para a compreensao dos processos € mecanismos inerentes a cada
objetivo. A sequéncia ¢ divisivel em trés fases: 1.° - Questionarios Iniciais (Atividades I,
IT e III), 2.° - Atividades de Problematizagao (Atividades IV, V, VI, VII e VIII), 3.° -
Questionario Final (Atividade IX).

A primeira fase, como o nome indica, viu a realizagao de trés questionarios por
parte dos alunos acerca de Motivacao (I), Histéria e Geografia do Presente (II) e
Cidadania (III), pretendendo-se conhecer as no¢des dos alunos acerca destes conceitos.
O primeiro questionario, relacionado com as noc¢des de Motivagao, surge ainda conectado
a problematica protdtipo que visava trabalhar estas questdes de forma mais aprofundada,
perdendo alguma relevancia ao longo da evolugdo do estudo. O segundo questionario
prendeu-se com as concecoes dos alunos acerca das disciplinas de Historia e Geografia,
a sua relevancia, e se estes constroem relagdes entre passado, presente e futuro. O terceiro
questiondrio, alusivo as no¢des de cidadania, pretendeu compreender o que € que os
alunos percebiam por cidadania e quais consideravam ser as competéncias inerentes a um
cidadao.

A segunda fase, que abrangeu a maior parte da intervencdo pedagogica,
comprometeu-se a confrontar os alunos com situagdes em que estes se teriam de colocar
no lugar de determinados grupos sociais ou personagens e experienciar, questionar e

solucionar as suas desavengas em pequenos grupos ou pares. Este trabalho, sob a forma
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de pequenas fichas, ia acompanhando os conteudos lecionados, surgindo, usualmente, ou
no inicio ou no fim de uma unidade. Por ordem cronologica, os alunos da Turma B
realizaram as atividades: (IV) Revolucdo Francesa — Os alunos sdo propostos a
confrontar-se com a situacdo ou dos grupos privilegiados ou dos nao privilegiados,
através de um pequeno excerto, e deliberar sobre o que poderiam fazer para mudar a sua
presente situagdo, (V) Retirada da Familia Real — E proposto aos alunos posicionarem-se
em relacdo a decis@o da Familia Real de deixar Portugal, através de um pequeno excerto,
devido as Invasdes Francesas e deliberar sobre o que ¢ que poderiam ter feito de diferente,
(VI) Preparar a Revolug@o Liberal — Os alunos sdo chamados a colocar-se na posicao de
um grupo de burgueses insatisfeitos e preparar uma revolugao, tendo em conta uma lista
de problemas pré-estabelecidos, (VII) Carta de Portugal a D. Jodo VI — No decorrer de
analisar uma série de correspondéncias do rei D. Jodo VI acerca do progresso do Brasil,
os alunos sao chamados a corresponder de volta, tomando a posi¢cao de Portugal,
exprimindo sentimentos em relacdo a situagdo proposta, (VIII) O Dilema de D. Pedro —
Os alunos sdo convocados a posicionarem-se como D. Pedro em relagdo a situacao de
Portugal e do Brasil. Menciona-se aqui apenas a Turma B, pois s6 esta desenvolveu todas
as cinco atividades, tendo a Turma A realizado apenas as atividades IV, V e VI devido a
um desfasamento entre as duas turmas em relagao aos conteudos lecionados.

Por fim, a terceira fase serviu para retomar algumas das questdes dos primeiros
questionarios, confrontando os alunos com as situagdes que experienciaram, para tentar
compreender se existiu alguma mudanga na forma como pensam o presente e perspetivam
o futuro e se conseguem identificar no seu trabalho, tragos das competéncias que
identificaram como pertencentes a um cidadao.

Tendo em conta os dados recolhidos e os objetivos delineados (cf. Tabela 1),
optou-se pela utilizacdo de algumas técnicas variadas de tratamento de informacdo, de

modo a facilitar-se todo o processo e responder-se a problematica vigente.
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Tabela 1 Mobiliza¢do por Objetivo das Técnicas de recolha e tratamento de dados e

Instrumentos utlizados

Problematica: A aprendizagem em HGP através da problematizagdo de situagées sociais do passado
motiva os alunos a pensar sobre o presente € a perspetivar o futuro desenvolvendo o pensamento critico e

a empatia.

Objetivos gerais

Técnicas de recolha e
tratamento dos dados

Instrumentos

1 - Caraterizar as situagdes de aprendizagem
promotoras da problematizacdo do passado

Pesquisa Documental

Analise Documental

Sequéncia didatica
(Planificacées)

2 - Analisar o pensamento apresentado pelos
alunos a partir da problematizacdo do
passado

3 - Compreender as relagdes estabelecidas
pelos alunos entre o passado e o presente e a

Questionarios aos alunos

Anilise de Contetudo

Produgdes dos Alunos
(Atividades IV, V, VI, VII
e VIII)

Produgdes dos Alunos
(Atividades I, I, III e IX)

forma como perspetivam o futuro

Meta-analise e reflexfo acerca dos resultados obtidos nos
Objetivos 2 e 3 em comparagdo com as perspetivas dos
alunos como demonstradas na Atividade IX

4 - Analisar as competéncias de pensamento
critico e de empatia desenvolvidas pelos
alunos

Nota: Construido pelo autor (2025)

Para o primeiro objetivo — Caraterizar as situagdes de aprendizagem promotoras
da problematizacdo do passado, recorre-se a Analise documental, retornando-se as
planificacdes idealizadas e instrumentos concebidos de modo a constatar-se que tipo de
situagdes de aprendizagem foram promovidas e se as mesmas foram conducentes de um
processo de problematizagdo. Esta técnica ¢ utilizada devido a equacionar-se
favoravelmente com a andlise qualitativa em questdo e a permitir olhar as intengdes
subjacentes do autor e verificar a concretizacao do objetivo (Junior et al., 2021). Importa
destacar que esta andlise toma proveito dos conceitos desenvolvidos durante a
fundamentagdo teodrica, sendo pertinente identificar no objeto de andlise instancias de
promog¢do da Causalidade, Intencionalidade, Relativismo, se as questdes provocam
ativam conhecimentos prévios, se provocam reflexao, entre outras.

No segundo objetivo — Analisar o pensamento apresentado pelos alunos a partir
da problematizac¢dao do passado, realiza-se uma andlise de contetido, tendo em conta que
o objeto de andlise ¢ uma mensagem, uma comunicacdo construida pelo aluno,

dependente das suas concegdes e emocgoes e dedicada a determinado recetaculo de acordo
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com o contetdo historico (Bardin, 1977; Franco, 2005). Em relagdo as categorias, opta-
se pela sua construcao a posteriori, pois permite uma utilizacao geral de todos os dados
recolhidos, apesar de significar um recurso maior a “bagagem teodrica” do autor de modo
a construir categorias pertinentes, objetivas e que encontrem paralelismos nas variadas
dimensdes da formac¢do do Pensamento Historico (Franco, 2005). As atividades da
segunda fase sdo o principal objeto de estudo no que respeito a concretizagdo deste
objetivo.

Em relagdo ao terceiro objetivo — Compreender as relagdes estabelecidas pelos
alunos entre o passado e o presente e a forma como perspetivam o futuro, novamente,
recorre-se a analise de conteudo, contudo, para além de se analisar instancias do
desenvolvimento da Consciéncia Historico-Temporal através da constatacdo de uma
relacdo entre passado-presente-futuro, também se procura observar uma evolugao entre o
ponto de partida e o ponto de chegada e a motivacao que a sequencia de problematizacao
motivou a construcao desta consciéncia.

Por fim, o quarto objetivo — Analisar as competéncias de pensamento critico e de
empatia desenvolvidas pelos alunos, depreende um processo de meta-analise e reflexao
em relagdo aos objetivos anteriores, tendo em conta que a formacao do Pensamento
Histérico (objeto de estudo nos objetivos 2 e 3) existe em relagdo bilateral com o
desenvolvimento do Pensamento Critico e da Empatia (na sua dimensdo da Empatia
Histodrica). Esta reflexdo global cruza a reflexdo dos objetivos 2 € 3 com as perspetivas
dos alunos acerca das competéncias desenvolvidas na atividade IX como também com o
quadro conceptual ja assente nas Competéncias para uma Cultura em Democracia.

Em tom de conclusao, a metodologia proposta concebe como primordial objetivo,
a utilizagdo plena e adequada dos dados recolhidos, seguindo uma légica de raciocinio
similar aquela utilizada quando se estuda um conhecimento/fendmeno/realidade social.
Esta conexdo ¢ relevante quando consideramos que o objeto das Ciéncias Sociais ¢é
inevitavelmente ideoldgico, pois € vivo e humano (Minayo et al., 2002). E para analisar
aquilo que sdo as reflexdes significativas de duas turmas num processo de aprendizagem
dindmico, ndo se poderia dispensar de tais ferramentas para alcangar esse proposito.
Nessa nota, ¢ fundamental mencionar que o presente ensaio toma em consideragdao os

principios éticos subjacentes a investigacao, tendo em conta que nao se esta a investigar

65



com o simples propdsito de construir conhecimento, a quaisquer os custos, mas que se
esta a investigar a pratica num processo conjunto de aprendizagem — aluno com professor
e professor com aluno. Todos os alunos foram convidados a participar na investigacao,
refletir sobre ela e foram assegurados de que todos os dados seriam tratados com a maior
discricdo e cuidado, estando os seus nomes completamente ao abrigo do anonimato.
Como destacam Baptista (2020), uma investigacao na escola ¢ uma investigacdo em que
o aluno pertence e participa, de modo a aprender, sobre o mundo e sobre si num processo

reflexivo.
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Conforme previamente anunciado nas sec¢des anteriores deste relatorio, a
problematica definida desdobrou-se em quatro objetivos gerais, finalidades essas
conducentes a resultados relativamente diferentes, requerendo andlises distintas de modo
a melhor se responder as suas intencionalidades.

Desse modo, no ponto presente apresentam-se e discutem-se os dados resultantes
da implementagao da sequéncia de atividades planificada no ambito deste estudo, através
da analise dos dados recolhidos a partir de diferentes instrumentos, tomando-se como

ponto de ordem a construgdo das respostas aos objetivos delimitados.

7.1. Caracterizacio e Reflexdo: Quando olhamos para nos

A agdo do docente prende-se fortemente com o ato de ensinar, desenvolvendo
determinadas inten¢des de aprendizagem e agindo em redor dessas mesmas através de
estratégias, concretizadas com atividades. A concretizacdo das atividades, seja qual for a
metodologia adotada, em determinada sequéncia, conduzird o aluno na construgdo de
aprendizagens especificas, de acordo com as inten¢des delimitadas pelo docente. Nesta
oOtica, o professor atua com base nos dados que recolhe, a partir das interacdes e das
produgdes dos alunos com quem esté a trabalhar, de modo a melhor adequar a sua agao
pedagogico-didatica. Para estes processos recorre-se a diversas modalidades — avaliagdes
de tipo diagnoéstica, formativa e sumativa — mas conceptualiza-se a avaliagdo como um
processo de verificagdo e reorientagdo da pratica educativa (Freitas et al., 2014). No
entanto, € possivel considerar-se um processo de ordem superior, j& mencionado e
integrado na forma de trabalho conhecida como a Investigacdo-Acdo. Aqui ¢ de
considerar a pratica reflexiva, ou seja, a reflexdo acerca de uma pratica, usualmente
propria, como esse processo de ordem superior, pois nao se esta simplesmente a refletir
acerca dos alunos e do seu percurso individual como também acerca da sequéncia didatica
e instrumentos que os levaram a alcangar esses mesmos resultados. Este processo
reflexivo ndo vé s6 o aluno como agente de mudanga como também o docente na sua acao
pedagbgica em torno do seu “publico” por assim dizer (Arxer et al., 2018).

Nesta linha de raciocinio, a analise documental que se apresenta, surge em

cruzamento com um processo reflexivo que pretende responder ao Objetivo 1 —
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Caraterizar as situacoes de aprendizagem promotoras da problematizagdo do passado —
no sentido de compreender que situagdes de aprendizagem se colocaram aos alunos de
modo a que estes desenvolvam um pensamento problematizante acerca do passado. Sendo
assim, ¢ fundamental verificar-se a tipologia de atividades aplicadas e os instrumentos,
tendo em conta um leque de dimensdes promotoras da problematizagdo como assente no
quadro teorico ja mencionado. Quando olhamos para nds, para a agao que pretendiamos,
encontraremos ja hipoteses para aquilo que esperariamos dos alunos neste processo.

Em termos da tipologia de atividade recorrente na agdo que se desenvolveu, ¢é
possivel apontar-se para duas categorias possiveis: Exploracdo de uma Fonte escrita
secundaria através de um guido de pesquisa e Realizagdo de Atividades de Sintese. A
primeira refere-se, como o nome indica, a um trabalho exploratorio de interagao entre os
alunos e a fonte escrita secundaria em que se objetivava a compreensao, interpretacio e,
inevitavelmente problematizagdo de elementos e caracteristicas do tempo histérico
retratado na fonte escrita, tendo como principal instrumento um guido orientado de
pesquisa. Importa definir-se aqui a fonte escrita secundaria como um documento escrito
sobre determinado periodo historico, ndo produzido nesse periodo. Trata-se, portanto, de
uma narrativa construida em época posterior € ndo uma fonte coesa, produzida no periodo
em que os eventos ocorreram (Kamp et al. 2016). O papel desempenhado pela fonte
escrita secundaria neste molde de atividade relaciona-se, primordialmente, com uma
necessidade de existir uma fundagdo real para a problematizagdo, ou seja, ndo se estar a
trabalhar acerca do “vazio”, de conceitos por vezes abstratos ou nebulosos, mas com base
num vislumbre para o periodo histdrico, algo real e “palpavel”. O uso de fontes escritas
de teor secundario prende-se, maioritariamente, com as competéncias a desenvolver no
contexto da intervencdo pedagodgica, e explicitadas nesse mesmo PI (apresentado e
avaliado na primeira parte deste estudo), de modo a colmatare as fragilidades
identificadas nos grupos. A fonte secundaria, neste ambito, tem a vantagem de poder ser
de mais simples interpretacdo e direcionar melhor os alunos para determinada conclusao,
sendo assim vista como um recurso prioritario. De um modo mais geral, o recurso as
fontes escritas ndo s6 ¢ mencionado por Levesque (2008) devido a sua dimensdo

favorecedora do pensamento historico como também por Hortas e Dias (2017) e Dias
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(2023) que inserem o seu uso nas competéncias basilares para o ensino da Historia e
Geografia e, finalmente, ¢ reafirmado no ensaio de Nunes (2024).

Em relagdo a outra tipologia referida — Realizagdo de Atividades sintese — ¢
possivel circunscrever-se a mesma a um dominio similar a anterior, no sentido em que o
trabalho partird, inevitavelmente, de uma fonte escrita. No entanto, nesta tipologia, o foco
ndo assenta principalmente na fonte especificamente, mas nos conteidos que ja se
depreenderam através de uma andlise anterior. Como sera possivel verificar na seguinte
seccdo, as primeiras trés atividades t€ém na sua origem a fonte escrita secundaria, enquanto
as duas ultimas depreendem uma analise de fontes que antecedeu esse presente trabalho,
enfocando-se a problematizagdo das ideias ja previamente retiradas.

Tomando em consideragao que se apresenta um trabalho de caracterizagao das
atividades propostas, ¢ fundamental realizar essa andlise através do olhar das
intencionalidades do docente. Para isso mobilizam-se os objetivos para cada sessao e as
dimensodes de problematizagdo, construidas como orientagdes principiadoras daquilo que
serd problematizar no passado.

Como a base de dados, que compila os enunciados dos guides de pesquisa,
excertos das planificacdes e situacdes desencadeadoras do Objetivo 1 demonstra (Anexo
R), todas as atividades se regeram por trés objetivos gerais: (i) Identificar situacdes e
sentimentos a partir da leitura de fontes escritas; (ii) Refletir criticamente sobre as
situagdes problema retratadas nas fontes escritas; (iii) Propor solugdes fundamentadas
para a resolucdo das situagdes problema identificadas. Constituindo-se assim um processo
gradual de compreensao, reflexdo e procura de solucdes que foi enfocando em aspetos
estruturais diferentes ao longo da intervencao, tendo em conta as oportunidades que os
proprios conteudos iam oferecendo e as reagdes dos alunos. No entanto, para melhor se
realizar esta andlise, definiram-se ainda seis dimensdes da problematizag¢do, tendo em
conta um processo autorreflexivo de questionamento: Como € que estamos a promover
problematizagdo, tendo em vista, o pensamento historico? Desta questao geral, podemos
enfocar seis questdes relacionadas tanto com o quadro conceptual de Santisteban e Pages
(2011) como com as opgdes metodologicas de Wiggins e McTighe (2005). A Tabela 2

simplifica este processo de construgdo das dimensdes de problematizagao.
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Tabela 2 Dimensoes da Problematizacdo

Questio Geral

Questdes Especificas

Dimensoes da Problematizagao

Autores de referéncia

Estamos a promover o
desenvolvimento de compreensio
acerca das relagbes de causa e
efeito?

Causalidade - Pressupde a construgio de
relagdes logicas de causa e efeito, seja por
analise de um evento como causa para
determinagdo de um efeito ou o processo
inverso.

Estamos a promover o
desenvolvimento da compreensio
das inteng¢des, sentimentos, motivos
por detras dos eventos/fenomenos?

Intencionalidade - Pressupde a
identificagdo e compreensio das intengdes,
sejam logicas ou emocionais por detras de

um evento ou fenémeno.

Estamos a promover o
desenvolvimento da compreensdo de

Relativismo - Pressupde compreensio de
assincronias entre variados pontos de vista

Santisteban e Pagés (2011)

Como & que estamos a podem existir perspetivas seja dentro de uma fonte ou entre varias

promover problematizacio, chocantes? fontes. Santisteban et al. (2010)
tendo em vista, o pensamento .
histérico? Ativacio de conhecimentos prévios - Santisteban (2010)
Pressupde uma ligagdo entre a presente
Estamos a trabalhar sobre P ¥ P Wiggins e McTighe (2005)

tarefa e conhecimentos prévios, sendo
necessaria a sua mobilizagdo para a
concretizagdo da mesma.

conhecimentos prévios e a ativa-los?

Reavaliacio de conceitos prévios -
Pressupde a mobilizagdo de um conceito

prévio para o reavaliar, tendo em conta um
processo de reflexdo da tarefa.

Estamos a promover a reavaliagio
de conceitos prévios e a criar novas
definigdes, novos siginificados?

Solucionamento alternativo - Pressupde a
possibilidade de varias respostas/solugdes
para determinada tarefa.

Estamos a possibilitar
solucionamentos variados?

Nota: Construgdo do autor (2025), mobilizando saberes de Santisteban e Pages (2011),
Santisteban et al. (2010), Santisteban (2010) e Wiggins e McTighe (2005)

Com a construcdo desta tabela sintese ¢ possivel delimitar as dimensdes que
promovem a problematizag¢do e, desse modo, realizar a analise documental, tendo em
conta a base de dados mencionada anteriormente. Importa destacar ainda que a partir da
base de dados se construiram tabelas sintese para cada uma das atividades, tomando em
consideragado as dimensdes delimitadas.

A primeira atividade de problematizagdo intitulada de “Atividade IV — O Rei
Absoluto/Os Camponeses” (Anexo S) foi proposta aos alunos para ser realizada em pares
como ponto de partida para a tematica da Revolugdo Francesa, tomando em consideragao
que estes ndo tinham tido contacto prévio com esta mesma série de conteuidos. A tarefa
usou como ponto de referéncia uma fonte escrita secundaria — dois excertos de David
Thomson da obra Europe since Napoleon — sendo que alguns dos alunos ficaram com um

excerto relacionado com a situacdo dos camponeses e outros com a situagdo do rei.

71



Acrescenta-se que como as turmas estavam desfasadas em conteudos, realizaram as

atividades em tempos distintos, como demonstrado pela tabela, e, por isso, foi possivel

modificar a forma como se desenvolveu a atividade. Devido a uma maior complexidade

no excerto do rei absoluto, optou-se para a outra turma, utilizar-se apenas o excerto dos

camponeses e respetivo guido de pesquisa.

Em termos da proposta de atividade, ¢ possivel observar-se que concorre para

cinco das dimensdes da problematizagao, discutindo-se cada uma ao longo do curso da

analise do guido e dos seus topicos de reflexdo (Tabela 3).

Tabela 3 Analise de Atividade IV — O Rei Absoluto/Os Camponeses

Dimensdes da Problematizagdo no Passado

Tipologia Intencionali Ativagdo de Reavaliagio de | Soluciona
N-° Sessio de Situagdo desencadeadora Tépicos de Reflexdo Causalidade dade Relativismo | Conhecimentos conceitos mento
Atividade prévios prévios alternativo
ORei que se apresentava como 1.Lé o texto. 1.Lé o texto.
absoluto estava, na realidade, preso
num sistema que lhe negava 2.Escolhe, assinalando  [2. Concordas coma
autonomia na maneira de governar. |comum X, qual a palavra |seguinte afirmagdo?
Para dar poder ao povo o Rei tinha |que melhor corresponde a | O Rei era absoluto ¢
de tirar aos grupos privilegiados. situagio vivida pelos podia governar como
Contudo, os grupos privilegiados |camponeses. queria.
eram fortes ¢ ajudavam o Rei a
governar, E assim, o Rei tinha de 3.Completa a frase. Os 3. Completa a frase. O
governar através de meios injustos. |camponeses sentirem-se | Rei tinha de governar
. B revoltados foi uma através de meios
Exploragio Adaptado de Europe Since consequéncia de... injustos porque...
de Folnle Napoleon,de David Thomson
escrita 4. Se pertencesses ao 4. Se fosses tu o Rei
2e3/9 secunddria | camponeses eram donos de uma | grupo dos camponeses de |nesta situagio, o que é X X X X
através_ fie pequena parte da terra mas eram que forma é que te que farias?
um guao manifestavas sobre a

de pesquisa

forgados a trabalha-la quase toda.
Este foi um dos factos que
contribuiram para 0s camponeses se
sentiremrevoltados. Tendem a ser
pessoas com algo a perder, e ndo
apenas com algo a ganhar, que se
apresentam mais motivadas para
melhorar o estado existente da
sociedade.

Adaptado de Europe Since
Napoleon ,de David Thomson

situagido em que vivias?

5. Que consequéncias &
que a tua manifestagio
podia ter no futuro dos

camponeses?

5. Que consequéncias
€ que as tuas agdes
poderiam ter no povo
€nos grupos
privilegiados?

Nota: Construgdo do autor (2025) e adaptado de planificagdes e instrumentos das sessoes 2, 3 e

9

A tarefa focada ou nos camponeses ou no rei absoluto requer, em primeiro lugar,

a leitura dos excertos e uma compreensdo geral acerca da sua temética principal,

utilizando-se um item de selecdo para esse proposito (Questdo 2). Em seguida aprofunda-

se melhor o tema do texto, realizando-se um questionamento acerca das intengdes por

detras das figuras presentes (Questdo 3), sendo a mesma, assim, um exemplo de
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mobilizacdo dos mecanismos de Intencionalidade e Relativismo no sentido em que os
alunos, de modo, a responderem a questao t€m de procurar no texto pelas razdes/intengdes
por detras da situagdo em questdo, depreendendo a existéncia de, pelo menos, dois pontos
de vista: um intrinseco ao papel que desempenhavam na atividade e um outro oposto a
esse mesmo papel. E importante destacar que a Intencionalidade é aqui mais relevante
que o Relativismo, esperando-se um maior desenvolvimento nessa dimensdo. Seria
possivel destacar-se aqui também a Causalidade e inferir-se uma relagdo de causa e efeito,
no entanto, ndo ¢ proposta devido ao fulcral da questdo ser a motivagdo dos
camponeses/rei absoluto em relagdo a sua situagao.

Em seguida, ¢ pedido que o aluno se posicione em relagdo a situagdo-problema e
que apresente uma solugdo (Questao 4), sequéncia essa conducente de um processo de
Relativismo pois tem de se posicionar em relagdo a um assunto, podendo ser esse um
posicionamento ativo ou passivo e, naturalmente, o Solucionamento alternativo, devido
a abertura da questdo e a possibilidade de o aluno responder e solucionar da forma como
pensar mais adequada. Para finalizar a sec¢ao da problematizagao, foi pedido aos alunos
que considerassem uma consequéncia para o seu posicionamento e acdo (Questdo 5),
trazendo para a frente o mecanismo de Causalidade pois est4 a afirmar ao aluno que a sua
acdo provocou, independentemente do seu teor, um efeito, estimulando-o a considerar
esse mesmo e a concretiza-lo através da resposta.

Finaliza-se a atividade, pedindo ao aluno que avalie a mesma através do seu
proprio bem-estar, do que sentiu e que justifique a razdo para esse mesmo estado,
consoante algum fator intrinseco a tarefa. Estas respostas revelaram-se importantes no
ambito de aferir se os alunos se consideravam motivados e, também, para o processo de
avaliacdo e reflexdo interna do professor, enquanto estruturava a sequéncia de trabalho.
Devido a esses fatores, a sec¢do “Da a tua opinido” permaneceu ao longo de todas as

atividades (Tabela 4).
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Tabela 4 Secgdo de opinido

Opinido acerca da atividade

Da a tua opinido.

Eu senti-me a fazer esta

Nota: Construgdo do autor (2025) e adaptado de instrumentos da Intervencao

A atividade seguinte surgiu no ambito das Invasdes Francesas, sendo realizada
apos este bloco de conteudos ter sido trabalhado amplamente em sala de aula, quer através
de trabalho de projeto, quer através de um trabalho mais simples de pesquisa com o
manual. A tarefa, intitulada de “Atividade V — A retirada da Familia real para o Brasil”
(Anexo T), foca-se num dos topicos das Invasdes Francesas, problematizando-o através
de um pequeno excerto transcrito do video 4 Incrivel Historia das Linhas de Torres
Vedras, recurso esse ja conhecido pelos alunos, tendo sido visualizado pelos mesmos no
inicio do bloco tematico.

Em comparacdo com a primeira atividade, esta ¢ realizada individualmente e no
final de um bloco temadtico, pressupondo de imediato uma utiliza¢do dos conhecimentos
cultivados ai. Nesse sentido ¢ possivel identificar-se a dimensdo, Ativacao de
conhecimentos prévios, na inten¢do da fonte escrita secundaria, pois suscita os alunos a

retornarem ao topico relevante através desse mesmo excerto (Tabela 5).
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Tabela 5 Andlise de Atividade V — A retirada da Familia Real para o Brasil

Dimensdes da Problematizagdo no Passado
Tipologia G s Ativagdo de Reavaliagdo de | Soluciona
N.° Sessdo de Situagdo desencadeadora Topicos de Reflexdo Causalidade dads Relativismo | Conhecimentos conceitos mento

Atividade prévios prévios alternativo
E o Principe Regente D. Jodo 1.Lé o texto.
declarou: “Cheguei a conclusdo que
o reino ¢ ingoverndvel a partir de 2. Concordas com a decisdo tomada
Lisboa. Resolvi em beneficio dos pela Familia real quando confrontada

_|meus vassalos passar com a Rainha |com a invasdo de Portugal pelos
Exploragdo | . N 2 : =
deTonte minha méae e com toda a familia real |Franceses? (Resposta de Sim ou Nao)
2 para o Brasil.” Porqué?
escrita
Sais 3;?:::::;: Ap‘()s afuga... (l«?ssir) quer dizcr.t a [3.Se ﬁzcsscs' par‘lc‘ da Fan?ilia real, 0 X X X X X X
utt guio retirada estratégica da Corte, o reino |que é que terias 16110 de diferente para
. |€éocupado pelos franceses. beneficiar o teu reino?
de pesquisa

Transcrito de video A Incrivel 4. Que consequéncias é que a tua
Historia das Linhas de Torres decisdo podia ter no futuro de
Vedras Portugal?

Nota: Construgdo do autor (2025) e adaptado de planifica¢Ses e instrumentos das sessoes 8, 9 ¢
15

Em termos dos topicos de reflexdo, destaca-se a diferenca no inicio da
problematizagdo (Questdo 2), vendo que ¢ pedido de imediato ao aluno que este se
posicione em relacao a decisao identificada no texto. Apesar de similar, aqui o contexto
¢ muito diferente ao da atividade IV, pois estamos a mobilizar a dimensdo, Reavaliacao
de conceitos prévios, para além da Intencionalidade e Relativismo, ao pedirmos este
posicionamento ao aluno. Nesta questdo e nas seguintes, o aluno atua com conhecimento
futuro daquilo que ocorrerd na situacdo-problema, tendo de realizar um processo de
reavaliagcdo em relagdo aquilo que ocorreu, as suas intengdes, posicionando-se ele proprio
como um possivel ponto de vista chocante a tomar em conta com o Relativismo. Desse
modo, quando o aluno ¢ chamado para atuar na posi¢ao da Familia real (Questdo 3) e a
identificar consequéncias dessa ag¢do (Questao 4), o mesmo ja leva consigo uma
“bagagem” que o permite perspetivar outras alternativas, potencializando a tomada de
caminhos variados.

A “Atividade VI — A Revolucao Liberal de 1820 (Anexo U) foi a seguinte na
sequéncia, atuando num paradigma temporal semelhante ao da atividade [V, na perspetiva
de ser realizada pelos alunos antes do desenvolvimento mais aprofundado de determinado
bloco de conteudos, no caso, tratando-se da Revolucdo Liberal de 1820. Esta tarefa,
realizada em pares ou pequenos grupos dependendo da turma, ¢ apoiada por uma

atividade anterior que lhe oferece o seu cunho de exploragdo de fonte escrita secundaria.
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Antes dos alunos se debrucarem sobre a atividade VI, tiveram de explorar um pequeno
excerto adaptado das obras de José Hermano Saraiva e Maria Candida Proenga (Anexo
V), de modo a compreender qual a situagdo dos portugueses apds as trés invasdes
francesas (“Porque € que a populagdo portuguesa estava descontente apoOs as invasdes
francesas?”). Armados com esse conhecimento, a atividade de problematizacdo incita a
sua ativagao através da primeira questao ao pedir aos alunos que solucionem cada um dos

grandes desafios desse momento (Tabela 6).

Tabela 6 Andlise de Atividade VI — A Revolugdo Liberal de 1820

Dimensdes da Problematizagdo no Passado

. R . Ativagido de | Reavaliagdo de .
N2 Sessdo Tipologia de Situagio desencadeadora Tépicos de Reflexio Causalidade Intencionalidad Relativismo |Conheciment conceitos Solucionamento
Atividade e . . alternativo
0s prévios prévios
A situagdo portuguesa estava,em 1820, [Porque é que a populagio portuguesa estava
bastante grave: o Rei e a sua Corte descontente apos as invasdes francesas?
permaneciam no Brasil, deixando
Portugal a ser governado pelo general ..
inglés Beresford; as ideias daRevolugdo |2,
Francesa tinham-se integrado na kR
populagdo portuguesa, querendo estapdr|4.__
Exploragdo |um fim & Monarquia Absoluta; o pais
deFonte |estava completamente destruido depois | 1. Imaginem que sdo um grupo de burgueses revoltados
escrita da guerra, a sua economia muito fraca e e, como consequéncia criam uma associagdo secreta! Em
11¢12/19] secundaria |piorada pela abertura dos portos £rupo, criem um nome para a vossa associagio, X X X
através de [brasileiros ao comércio internacional (...) | elaborem um conjunto de solugdes para cada um dos

um guido de
pesquisa

Para piorar tudo isto, o general Beresford | problemas que afetam o pais e registem no friso
govemnava o pais como uma colénia cronolégico o vosso plano de agio, definindo em que
inglesa, aumentando o momentos iriam agir!

descontentamento portugués... A
revolugdo avizinhava-se... 2. Agora elaborem o vosso plano de agdo! Em 1820 tém
de langar a vossa grande revolugdo. Registem no friso
cronologico os momentos em que iriam aplicar as
vossas solugées para melhorar a condigio do pais.

Adaptado de José Hermano Saraiva e
Maria Cindida Proénca

Nota: Construgio do autor (2025) e adaptado de planificacdes e instrumentos das sessdes 11,
12e 19

Como explicitado anteriormente, a atividade enfoca a construgdo de solugdes,
tendo em conta os problemas identificados através da anélise da fonte escrita secundaria.
Em primeira instancia (Questao 1), as dimensdes da Ativagdo de conhecimentos prévios
e do Solucionamento alternativo sdo mobilizadas, oferecendo-se particular destaque a
segunda, tendo em conta todo o objetivo da atividade, sendo esse a mobilizagdo dos
conhecimentos para a construcao de solugdes validas. Em segunda instancia, € pedido aos
alunos que organizem as suas solu¢des num plano de agdo assente num friso cronolédgico,
mobilizando-se assim a dimensdo da Causalidade através do estabelecimento de relagoes

de causa-efeito entre os varios momentos do plano de agao.
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Importa destacar aqui que com maior pujanga que apos a atividade, os planos de
acdo foram partilhados oralmente, favorecendo-se as solugdes mais logicas e,
naturalmente, aquelas assentes mais corretamente no periodo histérico. Posteriormente, a
semelhanca da atividade IV, os planos de acdo foram comparados com a cronologia real
da Revolucdo Liberal, discutindo-se brevemente os paralelismos, semelhancas e
diferencas entre aquilo que foi imaginado e aquilo que ocorreu.

A penultima atividade, intitulada de “Atividade VII — Carta de Portugal a D. Jodo
VI” (Anexo W) assemelha-se a anterior no sentido de enfocar uma ou duas dimensdes
especificas da problematizac¢do, distinguindo-se devido ao seu posicionamento num bloco
tematico e a sua tipologia de atividade. A atividade VII trata-se de uma atividade sintese,
ou seja, nao tem como foco explorar nenhuma fonte escrita ou outro recurso a fundo,
apesar de ir colher os frutos dessa tipologia. Aqui, a atividade sintese debruca-se sobre
um topico e problematiza-o, contemplando inerentemente a Ativacao de conhecimentos
prévios através de um enunciado inicial. No caso, esta atividade sintese decorre de uma
exploracao de cinco correspondéncias realizadas entre D. Jodo VI e Portugal durante a
sua estadia no Brasil (Anexo X), narrando aos portugueses variados acontecimentos,
intrinsecamente conectados aos contributos da Familia real para o desenvolvimento do
territdrio. As questdes nessa exploragdo foram direcionadas, tal como pensado no PI, para
os alunos mais facilmente depreenderem as grandes ideias do texto e assim estabelecerem

como conceitos quais os contributos da Familia real para o territorio brasileiro (Tabela

7).
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Tabela 7 Andlise de Atividade VI — A Carta de Portugal a D. Jodo VI

Dimensdes da Problematizagdo no Passado

Ativagio de Reavaliagdo de | Solucionam
N Sessdo | Tipologiade Atividade Situagio desencadeadora Topicos de Reflexdo Causalidade | Intencionalidade | Relativismo | Conhecimentos conceitos ento
prévios prévios alternativo
Meus vassalos em mui nobre Durante as Invasdes Francesas e a Revolta Liberal
Reino de Portugal, a Familia Real tem estado no Brasil. Observa as
Espero que esta carla vos encontre | cartas de D. Jodo ¢ responde ds seguintes
bem e prosperos perante a terrivel [questdes:
ameaga Francesa. Eu, vosso
principe regente, vossa Rainha, |1 - Quem escreveu a carta? Qual o seu cargo?
minha mie D. Maria I, e toda a real |2 - Como & que ele e a Familia Real estio?
familia também nos encontramos | Felizes? Tristes?
bem. Esta colénia do Brasil é uma |3 - Quais foram os contributos para melhorar o
terra bela e quente. Estamos a Brasil?
gostar de por aqui ficar. 4 - Em que ano foi escrita a carta?
Anuncio também que a partir de
15 Atividade sintese  |hoje, ¢ de modo aajudaro X X X X

comércio brasileiro, abro os seus
portos para todas as nossas
nagdes amigas, como por exemplo
anossa bravaaliada a Inglaterra!
Espero ter noticias vossas, meus
corajosos vassalos!

Coloca-te no lugar dos Portugueses que
receberam as Cartas do seu Rei D. JodoVI. Depois
de trés Invasdes, vives num pais pobre ¢ o teu Rei
esta longe numa terra de paraiso. Como € que tu
reages a esta situagio? Escreve uma carta ao Rei D.
Jodo VI onde expresses a tua opinido em relagdo

Com os melhores cumprimentos,
D. Jodo, principe regente de
Portugal

ao estado do pais e proponhas uma solugio.

Carta Régia de 28 de janeiro de
1808

Nota: Construgido do autor (2025) e adaptado de planifica¢des e instrumentos da sessdo 15

Finda essa exploragdo, a atividade VII inicia-se realmente, trocando os papeis e
colocando os alunos na fun¢ao de escrever uma carta ao rei D. Jodo VI a expressar as suas
emocdes e sentimentos em relagdo a situacdo e, naturalmente, propondo uma solugao.

A énfase estd, claramente, na dimensao da Intencionalidade devido a requerer dos alunos
a identificacdo de sentimentos, suscitados exatamente pelo desenvolvimento de uma certa
empatia no que toca a situagao portuguesa. O Relativismo tem um menor destaque, no
sentido de estar mais implicito, no cruzamento das correspondéncias exploradas
anteriormente com os conhecimentos dos alunos acerca dos eventos que ocorreram entre
a retirada da familia real e o envio da ultima carta a 1815 em conjugacdo com os eventos
ja estudados da Revolucao Liberal de 1820. Este cruzamento, complexo de realizar, revela
uma grande discrepancia entre os possiveis sentimentos dos portugueses (tristeza, raiva,
entre outros) € os sentimentos que as correspondéncias do rei transparecem (alegria,
tranquilidade, entre outros.), sendo necessdria a mobilizagdo do Relativismo em
conjuncao com a Ativagdo de conhecimentos prévios. Desse modo destaca-se mais a
Intencionalidade, devido a ser uma dimensdo mais simples de transparecer, tendo em

conta a atividade. Em termos intermédios, o Solucionamento alternativo é também uma
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dimensao relevante devido exatamente a formulagdo da questdo quando requer a proposta
de uma solugao por parte dos alunos.

Para finalizar esta atividade, os alunos poderao, a semelhanca de casos anteriores,
comparar as respostas que deram com a resposta factual de Portugal, através de uma nova
exploracdo dessa mesma fonte com novo guido de pesquisa.

Por fim, a ultima atividade, de tipologia similar a atividade VII, coloca os alunos
no papel de D. Pedro, principe herdeiro, propondo que escolham entre permanecer no
Brasil ou retornar a Portugal. Esta tarefa, intitulada de “Atividade VIII — O Dilema de D.
Pedro” (Anexo Y) ndo se baseia direta ou indiretamente numa fonte escrita secundaria ou
atividade anterior desse cunho, optando por um enunciado para dar contexto a situagao-
problema e ativar conhecimentos prévios para, posteriormente, mobilizar no

posicionamento requerido dos alunos (Tabela 8).

Tabela 8 Analise de Atividade VII — O Dilema de D. Pedro

Dimensdes da Problematizagdo no Passado

N.” Sessdo

Tipologia de Atividade

Topicos de Reflexdo

Causalidade

Intencionalidade

Relativismo

Ativagio de
Conheciment
0S8 prévios

Reavaliagdo de
conceitos
prévios

Solucionamento
alternativo

19

Atividade sintese

Coloca-te no lugar de D. Pedro, o principe que estd agoraa
govemar o Brasil desde. que seu pai, D. Jodo VI foi forgado a
regressar a Portugal.

Desde entdo, as Cortes Constituintes estdo a ordenar que os
portos brasileiros sejam fechados e que o D. Pedro retorne a
Portugal, de modo a herdar a coroa portuguesa.

D. Pedro nédo quer regressar pois reconhece o Brasil como sua
nova casa. Para além disso ¢ uma terra vasta, com muitos
recursos e muitas praias tropicais.

Contudo, niio regressar a Portugal pode ter sérias
consequéncias e também lhe parece um pouco egoista, vendo
que o povo portugués teve de enfrentar Franceses e Ingleses
de modo a sobreviver.

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a
Portugal?

Explica a tua decisdo com diferentes argumentos.

Nota:

Construcdo do autor (2025) e adaptado de planificagdes e instrumentos da sessdo 19

Importa destacar que esta atividade final de problematizagao espelha a anterior ao

interpelar o aluno a colocar-se no papel oposto, o monarca no Brasil, mesmo que se trate
do filho de D. Jodo VI. A Intencionalidade ¢ novamente um foco no sentido de confrontar

o aluno com os sentimentos € emoc¢des que poderdo estar por detrds da sua agao na tarefa
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e que o ajudardo a determinar que posicionamento tomard. Diferentemente da atividade
VII, o Relativismo ganha relevancia devido a estarem muito explicitos os pontos de vista
contrastantes no que toca a esta tomada de decisdo, sendo necessario um processo mais
longo de reflexdao de modo a alcangar-se uma resposta. A reflexdo que o aluno tem de
realizar acerca dos topicos presentes no enunciado pretende estimular os mecanismos de
Intencionalidade e Relativismo devido a sua propria natureza, enquanto a questdo
colocada ndo sé indica ao posicionamento do aluno como também ao solucionamento
proposto para a resolucao da situacdo-problema.

Tendo caracterizado as situa¢des de aprendizagem, promotoras das seis dimensoes
que estimulam a problematizagdo do passado em Histdria e preconizam concetualmente
a formac¢ao do Pensamento Historico, tal como se sintetizam na Tabela 9 segue-se em
frente para o objetivo 2 que bebera do seu anterior no que toca a tracos deste mesmo
pensamento, tomando em conta, como principios meramente orientadores e nao

exclusivos, as dimensdes ja estabelecidas.

Tabela 9 Sintese das situagoes de aprendizagem de acordo com as seis dimensodes promotoras
da problematizagdo do passado em Historia

Dimensdes da problematizagio do passado
Ativagio de Reavaliagido de Solucionamento
Causalidade |Intencionalidade | Relativismo | Conhecimentos conceitos .
. . alternativo
prévios prévios
Atividade IV - O Rei Absoluto/QOs Camponeses X X X X
Atividade V - A retirada da Familia Real para o Brasil X X X X X X
Atividade VI - ARevolugdo Liberal de 1820 X X X
Atividade VII - Carta de Portugal a D. Jodo VI X X X X
Atividade VIII - O Dilema de D. Pedro X X X X

Nota: Construgdo do autor (2025)

80




7.2. Tracos de um Pensamento Historico: Quando os olhares se

cruzam

Quando propomos um olhar problematizante sobre as narrativas que compdem a
Histéria, ndo podemos esperar um olhar unilateral, pois as nossas percegoes,
interpretagdes e juizos, naturalmente entrardo em jogo quando fazemos tal anélise. Olhar
para tras sobre a Historia é compreender as causas, determinar os efeitos, procurar as
razodes, conjugar as perspetivas e identificar/experienciar os sentimentos, ou seja, ¢ ver os
olhares do passado e do presente cruzarem-se.

O Objetivo 2 denominado Analisar o pensamento apresentado pelos alunos a
partir da problematiza¢do do passado, como mencionado anteriormente, veio beber
daquilo que se previu através da caracterizacao do Objetivo 1 e, desse modo, provocou
uma organizagdo das respostas/textos produzidos pelos alunos de acordo com categorias
cimentadas nos mecanismos presentes na formac¢ao do Pensamento Histérico. Nesta linha
de raciocinio, a anélise de contetido que se segue vem segmentada em quatro categorias:
Causalidade (o estabelecimento de relagdes 16gicas de causa e efeito e as suas conotagdes
favoraveis ou desfavoraveis), Intencionalidade (a identificacdo de motivacdes e razdes
por detras das figuras histéricas ou grupos sociais através de tendéncias de pensamento
dos alunos), Relativismo (a enuncia¢dao de pontos de vista contrastantes, prevendo
solucionamento e argumentacao) e, por fim, uma categoria que se revelou a partir da
analise, a Empatia (a expressao/experimentacao de sentimentos por parte dos alunos
depreendidos através do processo de problematizagdo). Naturalmente, recorreu-se as
respostas de questdes compreendidas nas dimensdes para facilitar a organizagdo de
conteiido em cada categoria (Tabela 9), estabelecendo-se assim para além de tabelas
sintese que compilam as referéncias a cada mecanismo através de subcategorias, também
tabelas que organizam e direcionam os topicos de reflexdo quando € necessario fazer

alguma mengao.
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7.2.1 A Causalidade

A Causalidade, como explicitado anteriormente, estipula o estabelecimento de
relagdes logicas de causa e de efeito e, por isso, requer os alunos a deliberar sobre uma
acdo e a prever o seu efeito. A Tabela 10 compila esses topicos de reflexdo, cruzando a

caracterizacao anterior com as respostas dadas pelos alunos.

Tabela 10 Questoes da problematizacdo do passado — Causalidade

Questdes:

Se pertencesses ao grupo dos camponeses de que forma é que te manifestavas sobre a situagio em que vivias?/Se fosses tu o Rei nesta
situagdo, o que é que farias? (Q4AIV)

Que consequéncias é que a tua manifestagdo podia ter no futuro dos camponeses?/Que consequéncias € que as tuas agdes poderiam ter no povo
e nos grupos privilegiados? (Q5AIV)

Se fizesses parte da Familia real, o que é que terias feito de diferente para beneficiar o teu reino? (Q3AV)

Que consequéncias é que a tua decisdo podia ter no futuro de Portugal? (Q4AV)

Registem no friso cronolégico os momentos em que iriam aplicar as vossas solugdes para melhorar a condigdo do pais. (Q2AVI)

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a Portugal? Explica a tua decisdo com diferentes argumentos. (Q1AVIII)

Nota: Construgdo do autor (2025) e mobilizado dos guides das atividades IV, V e VIII

Através da analise das produ¢des dos alunos para cada um destes topicos,
compilou-se numa tabela o numero de referéncias a este mecanismo, podendo destacar-
se duas subcategorias emergentes: relagoes favoradveis e relagoes desfavordveis. Ou seja,
os alunos, ao se pronunciarem acerca de determinada causa e efeito, ou realizavam-no de
uma forma favoravel, indicando consequéncias positivas para determinado contexto ou
de forma desfavoravel, indicando consequéncias negativas para esse contexto.

Como ¢ possivel observar-se pela Tabela 11, foram quatro das atividades em que
foi possivel depreender-se o uso de mecanismos de Causalidade, resultando em 61
referéncias ao total. Este numero refere-se a quantidade absoluta de respostas em que era
possivel verificar-se a mobilizagdo deste mecanismo, ou seja, numa atividade realizada a
pares, a referéncia numa resposta ¢ considerada singular e ndo dupla. Para este numero
também ndo entram as instdncias do “Nao estabelecida” pois esses casos referem-se a
respostas que nao revelam o uso da Causalidade quer por ndo ser possivel observar-se a

enunciagdo de um efeito l6gico ou por a resposta estar incompleta.
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Tabela 11 Referéncias a Causalidade nas produgoes dos alunos

Causalidade Atv. [V A, V Arv. VI Adv. VIII Total %o
Relagoes
Favordvels 4 11 19 5 9 63,93

Subcategorias 2o

nelagoe 10 10 1 1 22 36,07
desfavorivels

MNino estabelecida 1 3 2 f 12

Total de referéncias por Atv. 14 21 20 6 61 104, 00

Nota: Construgdo do autor (2025) por analise das produgdes dos alunos nas atividades [V, V,
VI, e VIII

Imediatamente, ¢ de notar a emergéncia da Causalidade na Atividade VIII, quando
0 mesmo nao estava previsto. Debrucar-nos-emos acerca deste ponto ao longo da analise.

Em primeiro lugar, ¢ relevante olhar-se a diferenca entre o estabelecimento de
relacdes favoraveis (63,93% das referéncias) e relagdes desfavoraveis (36,07% das
referéncias). Nas primeiras duas atividades, tendo em conta os valores absolutos, aponta-
se tendencialmente para um maior estabelecimento de relacdes desfavoraveis quando
comparadas com as restantes atividades. Nestas situacdes-problema (Q5AIV e Q4AV), a
maior parte dos alunos, revela conseguir estabelecer este tipo de relagdes, construindo
uma causa (Q5AIV) e deliberando sobre o seu efeito (Q4AIV), no entanto, a dificuldade
surge quando nos debrugamos sobre a natureza destas consequéncias e algumas das suas
causas. Podem identificar-se trés tendéncias mais relevantes no que toca a esta dicotomia
da relagdo favoravel e desfavoravel:

Causa (-) = Efeito (-): Ha alunos que escolhem uma acao violenta, “Juntariamos
todos os camponeses para irmos matar o rei” (A18 e A13), e historicamente coincidente,
vendo que se trata da Revolugdo Francesa, o que resulta, naturalmente, num efeito mais
desfavordvel — “Nao haveria mais componeses para trabalharem” (A18 e A13);

Causa (+) = Efeito (+): Ha alunos que escolhem um caminho mais “pacifico”
dentro do possivel, “Reunia as Cortes para ouvir as opinides dos outros.” (B17 ¢ B19) no
papel do Rei absoluto ou “Nos fariamos uma revolugdo para acabar essa vida.” (B9 e
B13) no papel dos Camponeses e perspetivam, respetivamente, efeitos positivos, “nos
iamos fazer quase tudo de mal que o rei faria, mas ao contrario” (B17 e B19), ou seja,
irlam agir bem, tendo em conta que as agdes originais do rei eram depreendidas como

negativas e “Eles fizeram greve porque eles trabalham muito e ndo recebiam muito e por
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isso fizeram greve para receber melhor.” (B9 e B13), ou seja, as condi¢des dos
Camponeses efetivamente melhoraram;

Causa (+) = Efeito (-): E curiosamente, ha ainda uma parte dos alunos que age de
forma “positiva” ou “ativa” mas que v€ inevitavelmente as suas agdes como irrelevantes
e os efeitos como desfavoraveis. Um exemplo muito curioso advém de A6 e A10 na
Atividade V em que, quando questionados acerca do que fariam de diferente, tendo em
conta a decisdo original da Familia Real de sair de Portugal, estes alunos respondem
“Ajudar/organizar o povo para que os Franceses nio invadissem o pais.”, no entanto,
consideram o efeito da sua agdo como “O pais ficava destruido”. Mais curioso ¢ analisar
ainda uma tendéncia menor neste ambito, relacionada com o poder que os alunos prendem
as suas agoes nestas situagdes-problema. A16, por exemplo, define a decisao da Familia
Real como “cobarde”, pois implica abandonar o povo, perante uma situacao de crise, no
entanto, ndo consegue encontrar uma alternativa mais segura, explicitando que “Fugia
com D. Jodo, ndo sou tdo espertos para conseguir parar uma guerra, mas antes de fugir
deixaria mais alimentos, armaduras e armas para o pais.”. Esta resposta revela uma certa
inseguranca em relag@o ao valor das suas potenciais agdes, tomando até em conta o efeito
que define, “Eles aguentariam melhor a Franca, mas acho que perdiam a batalha na sem
a Inglaterra para ajudar”, mas também mostra que o aluno quer tentar fazer melhor,
perante a decisdo original, pois propde deixar mantimentos para auxiliar o povo portugués
com a crise.

Naturalmente, ha ainda alunos que revelam sentir-se revoltados perante a situagao,
mas que em ultima instidncia, ndo fariam nada em relacdo a essa situacdo, definindo,
posteriormente, um efeito nulo e desfavoravel — Causa: “Eu iria ficar muito revoltada com
os outros mas nao iria fazer nada além disso.”, Efeito: “Eu nao faria nada pois eu ndo bati
nem fiz nada a ninguém.” (A8 e AS).

Como foi possivel percecionar-se, através da andlise destas trés tendéncias, para
verdadeiramente compreender a Causalidade empregue pelos alunos nas suas produgoes,
¢ necessario olhar também o mecanismo da Intencionalidade, pois € percursor as causas
e efeitos. Nesta linha de raciocinio, importa destacar um caso particular na Atividade VI,
em que, em primeira instancia, nao parece possivel definir as relagdes como favoraveis

ou desfavoraveis até tomarmos em consideracdo a sec¢dao de opinido, presente em todas
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as atividades. As alunas B18 e B16, contaminadas pelos ideais da Revolugdo Francesa,
executam a sua Revolu¢ao Liberal, recorrendo a ameacga “Ameacgar a Familia Real a voltar
para Portugal com uma guilhotina” para, como objetivo, alcangar um pais em que “O
povo ficar livre de reis”, o que complica ligeiramente o processo de classificacao,
tomando em conta os meios utilizados, no entanto, aquilo que favorece esta relagdo ¢
revelado na sec¢do de opinido quando a aluna B18 afirma “Ajudei Portugal a sair da
pobreza.”. Novamente, a concecdo de relagdo entre as intengdes e as causas e efeitos fica
fortalecida, no sentido em que poderao ser dois mecanismos a trabalhar-se de forma muito
proxima.

Para finalizar a analise da categoria da Causalidade, retornamos a Tabela 11 para
verificar se existiu alguma progressao, no que diz respeito as relacdes favoraveis, relacdes
desfavoraveis e ao ndo estabelecimento de quaisquer relagdes. Um olhar sobre a tabela
dir-nos-a que terd havido at¢é um decréscimo em termos de relacdes estabelecidas e
relagdes ndo estabelecidas entre a Atividade IV e a Atividade VIII, no entanto, temos de
tomar em consideragdo que a ultima atividade nao tinha previsto a mobilizagao de
Causalidade, tendo os alunos, por sua livre e espontanea vontade, enunciado argumentos
logicos de Causalidade para justificar a sua decisao e posicionamento: “Eu vou regressar

a Portugal porque vendo que o povo portugués esté a enfrentar dificuldades sem a minha

presenca, senti-me na obrigacao de voltar para Portugal, pois se eu estivesse 14 ndo teriam

tanta dificuldade financeira, fome e etc..”. O aluno B12 pronuncia a auséncia de D. Pedro

de Portugal como causa para o estado presente do pais, utilizando essa relacdao de causa e
efeito para argumentar a sua decisdo de retornar. Neste ambito, considera-se muito
positivo a mobilizagao deste tipo de relagdes, vendo que ndo ¢ algo pedido explicitamente
na tarefa, justificando, parcialmente este nimero mais reduzido.

Em relacdo a dicotomia favoravel/desfavoravel, novamente, ¢ necessario olhar
para a tabela de forma relativa, tendo em conta as verdadeiras condicdes de cada
atividade. Em termos absolutos, as relagdoes desfavoraveis, do inicio da intervengao ao
seu fim reduzem de 10 para 1, ou seja, os alunos ndo realizam tantas relagdes
desfavoraveis e efeitos negativos como realizavam antes. A nivel das relagdes favoraveis
o aumento ¢ bastante reduzido (De 4 para 5), no entanto, se tomarmos em consideragao

que a atividade IV recorre aos dados de duas turmas enquanto que a atividade VIII ndo
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tem esse luxo, percebemos que podemos nao estar a olhar para uma amostra total. Tendo
isto em mente, se realizarmos a analise em termos relativos, ¢ possivel percecionar que a
atividade IV revela 2/5 de relagdes favordveis em comparacdo com as relagdes
desfavoraveis, enquanto que a atividade VIII revela quase o inverso, 1/5 de relagdes
desfavordveis em comparagdo as favoraveis, o que ¢ indicativo de um aumento muito
positivo e substancial. A balanca favoravel/desfavoravel ir pendendo para as relagdes
favoraveis ao final da intervencdo ¢ um resultado muito positivo, tendo em conta os
resultados do estudo de Cassadela et al. (2022) que revelam a perspetivacao natural de
futuros indesejaveis por parte dos alunos quando se referem ao global. A alteracdo quase
total deste paradigma inicial é muito positivo, pois permite-nos considerar o processo da
problematizagdo como favoravel no que diz respeito a Educag¢dao para o futuro e

constru¢do do Ser Cidaddo (Santisteban & Anguera, 2014; Pages, 2003).

7.2.2 A Intencionalidade

A Intencionalidade relaciona-se com a identificagdo e compreensdo das
razdes/motivacdes que orientam as figuras histdricas/fenomenos histéricos e, por isso,
considera um processo de interpretacdo das situagdes-problema e de enunciagdo através
de tendéncias de pensamento especificas mobilizadas pelos alunos. A Tabela 3 compila
os topicos de reflexdo em que isto ocorre, cruzando a caracterizagdo do Objetivo 1 com

as respostas dadas pelos alunos.

Tabela 12 Questoes de problematizacdo do passado - Intencionalidade

Questdes:

Completa a frase. O Rei tinha de governar através de meios injustos porque.../Os camponeses sentirem-se revoltados foi uma consequéncia
de... (Q3AIV)

Concordas com a decisdo tomada pela Familia Real? Porqué? (Q2AV)

Coloca-te no lugar dos Portugueses que receberam as Cartas do seu Rei D. Jodo VI. Depois de trés Invasdes, vives num pais pobre e o teu
Rei esta longe numa terra de paraiso. Como € que tu reages a esta situagdo? Escreve uma carta ao Rei D. Jo@o VI onde expresses a tua opinido
em relagdo ao estado do pais e proponhas uma solugio. (QLAVII)

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a Portugal? Explica a tua decisdo com diferentes argumentos. (Q1AVIII)

Nota: Construgdo do autor (2025) e mobilizado dos guides das atividades IV, V, VIl e VIII
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Através da andlise das produgdes dos alunos a estas respostas, compilou-se, tal
como no mecanismo anterior, o nimero de referéncias a sua utilizacao, podendo destacar-
se trés tendéncias emergentes de pensamento que revelam a forma como os alunos
percecionam as intencionalidades em cada situagdo problema. A Tabela 4 sintetiza este
processo de compilacdo e subsequente organizacdo através das trés subcategorias
identificadas: [Indisponibilidade para a mudanga, Incapacidade para a decisdo e
Disponibilidade para a mudanga.

Importa mencionar que estas subcategorias partem das palavras que os alunos
utilizam para descrever o que enunciam como as razdes/motivos para determinado
fenomeno ou agdes de determinada figura histérica. Desse modo, as subcategorias
classificam tendéncias de pensamento que os alunos apresentam para enunciar as

intencionalidades das personagens historicas.

Tabela 13 Referéncias a Intencionalidade nas produgoes dos alunos

Intencionakidade Atv. TV Atv. ¥ A VIL  [Awe VIO Total %
Indisponibilidade 3 4 5 3 14 13,72
para a mudanga

Subcategorias [nc:llp_acldudu de 13 5 0 4 23 32,39
decisio
- hilidade
Disponibilidade 1 13 10 10 34 47,89
para a mudanga
Mio estabelecida 1 1 3 ]
Total de referéncias por Atv. 17 23 15 16 71 10,0y

Nota: Construgdo do autor (2025) por analise das produgdes dos alunos nas atividades IV, V,
Vil e VIII

Novamente, tal como no mecanismo anterior, ¢ fundamental analisarmos a tabela
de acordo com as circunstancias reais das atividades que deram origem aos seus
resultados. O nuimero total de referéncias foi 71, distribuindo-se através de quatro
atividades distintas. Em termos do ndo estabelecimento da Intencionalidade, ¢ possivel
verificar-se que na maior parte dos casos, os alunos enunciaram intengdes € motivagoes
para os personagens ou fendmenos, destacando-se que da primeira para a tltima atividade
houve apenas uma mudang¢a minima (1). A atividade VII em que esse valor ¢ maior (3),
¢ demonstrativa de instncias ocasionais em que as producdes dos alunos ndo foram tao

expansivas e, por isso, ndo possibilitaram a captagdo destas referéncias. De qualquer
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modo, a andlise da atividade VIII estabelece o encontro de referéncias por parte de todos
os alunos. No topico da Atividade VIII, encontramos, novamente, um numero mais
reduzido de referéncias que as atividades anteriores, o que se deve a compilar apenas os
dados de uma turma e de esses dados terem sido recolhidos maioritariamente a pares.

Apesar de a tabela acima sintetizar as tendéncias mais proeminentes em cada
atividade, destacando uma tendéncia para a Disponibilidade para a mudanga (47,89%
das referéncias) existe uma dimensdo mais profunda no que toca a forma como estas
tendéncias se expressam, tomando em consideragdo cada situagao-problema. De modo a
compreender-se esta dimensao mais de perto, far-se-4 um breve resumo das respostas dos
alunos em cada atividade o que permite uma exploracdo mais detalhada acerca do
pensamento que os alunos revelam sobre os fendmenos e personagens historicas.

Na Atividade IV existe uma grande variedade de respostas, sendo interessante
verificar-se que os alunos através do excerto apresentado, mobilizam razdes diferentes
para explicar as agdes do Rei ou dos Camponeses. Quando os alunos estdo no papel do
Rei (Q3AIV), associam as suas razdes a uma Indisponibilidade para a mudanga do
sistema, mesmo que o mesmo tivesse no¢do da forma como estava a governar,
injustamente. Casos tipicos explicitam esta disponibilidade como o desejo do Rei em
querer mandar sozinho “Porque fazia o que queria e ndo reunia as Cortes.” (B17 e B19)
Ou, simplesmente, pela natureza do seu poder neste sistema “Porque era absoluto” (B3 e
B7). B12 e B16 mobilizam do excerto a seguinte resposta "Porque os grupos
privilegiados eram fortes e ajudavam o Rei a governar." que demonstra especialmente
bem a Indisponibilidade de ndo querer alterar o seu poder devido a este estar ligado a
soberania dos grupos privilegiados, podendo-se até inferir um certo nivel de Incapacidade
pois o Rei estava ele também a mercé destes grupos devido a o ajudarem na sua
governagao. Um grupo de alunos mobiliza ainda o seguinte trecho, “Ele estava preso num
sistema que lhe negava autonomia.” (B4, B6 e B10) descritor da inércia conjurada pelo
sistema da Monarquia Absoluta e que, de certa forma, incapacitava o Rei de tomar outro
tipo de acdo. Deste modo, os alunos nao determinam indisponibilidade por parte do Rei
para alterar as condigdes injustas da sua governagdo, mas sim, uma incapacidade derivada
do sistema em que o Rei Absoluto se encontrava. Quando os alunos estao no papel dos

camponeses, ¢ curioso verificar que grande parte destes segue a tendéncia da
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Incapacidade de decisdo, ou seja, “Os camponeses eram forcados a trabalhar numa parte
da terra.” (B9 e B13), ou “Perderem coisas e ndo ganharem nada em troca” (A17 e A19)
sdo fatores de obrigagdo externa, for¢cados sobre os Camponeses e que limitam a sua agao.
E esta incapacidade, falta de possibilidade em escolher um outro caminho que os alunos
consideram ser a razdo por detrds do movimento revoltoso em Franca. No entanto, ¢ de
mencionar ainda, o caso particular e singular de B18 e B8 que afirmavam que os
camponeses, devido exatamente a sua condi¢do, estavam mais predispostos para mudar a
sua sociedade, mobilizando o trecho, “se sentirem mais motivados para melhorar o estado
existente da sociedade.”. Aqui considerou-se um exemplo de Disponibilidade para a
mudanga, devido as palavras destacadas, relacionadas com uma inerente vontade de
mudar as condi¢des de vida dos camponeses. Tal como mencionado na secgdo da
Causalidade, aqui as intengdes vao ligar-se as acdes e efeitos perspetivados, pois estes
mesmos alunos definem como sua agao “Noés fariamos uma revolugdo para acabar essa
vida.” (Q4AIV) e perspetivam um efeito muito positivo “Podia melhorar a vida dos
camponeses, € passassem a trabalhar e receber muito” (Q5AIV), relacionado exatamente
com a constru¢do de uma sociedade mais justa que recompensasse dignamente os
camponeses pelo seu esforco. Ja aqui € possivel ver, novamente, a relagdo progressiva
que liga as intengdes positivas a agdes positivas e a perspetivagdo de efeitos positivos.
Na atividade V, as tendéncias de pensamento reveladas pelos alunos permitem
uma andlise mais profunda, da qual as verdadeiras intengdes que estes mesmos
mobilizam, ficam mais aparentes. E de destacar que esta atividade e as proximas, ao
contrario da anterior, foram realizadas ou num ponto intermédio ou no final e um bloco
tematico, permitindo a que os alunos mobilizassem conhecimentos historicos para
justificar as suas decisdes e demonstrar compreensao, ou pelo menos, uma interpretagao
das inteng¢oes das figuras historicas. Devido a existir um carater duplo nas afirmagdes dos
alunos, ou seja, uma dualidade de aquilo que eles depreendem como as intengdes € a
insercao dos seus proprios juizos de carater, fator esse previsto por Santisteban e Pagés
(2011) quando afirmam, “Por un lado, al realizar nuestras explicacidnes, ejecutamos
juicios sobre os hechos sociales”, desenvolveu-se o esquema representado na Figura 2,

seguindo até¢ as linhas metodologicas propostas por estes autores no que toca ao
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desdobramento deste no de intengdes, significados e juizos de valor. Desta forma, o

seguinte esquema surge para facilitar este processo reflexivo de desdobramento.

Figura 2 Intencionalidades — Atividade V, A retirada da Familia Real para o Brasil

LAuwdudc V - A Retirada da Familia Real para o Blasu]

Questdo 2

(o, alunos concordam com a decisdo da Familia Real? |

Respostas
— —

[Yendl‘n(nas de pensamento/Subcategorias ]

e . ——

g . —
Incapacidade de decisio Disponibilidade pora s mudanga " Indisponibilidade para 8 mudanca
\ ~
\
Exemplos de respostas Exemplos de resposta
“porque ndo teriam risco de morte indo para o Beasil” - A18 e A3 “A Familia Real deveria ter um ato de confianca e de lideranga” - A15 e A12 | | , Exemplos de resposta .
*porque eles ndo queriam morrer” - A4 e A17 SCE2) ANl a6 eater s Druntnes & AT =S & Al porque no ficaria feliz a0 saber que 0 Meu POvo teve que sair do pais por causa de uma guerra® - BS
*Nés achamos que sim, porque assim Portugal ndo iria passar por uma crise, caso o Rel morresse” - A4 e A1l “A Familia deveria proteger Portugal custe o que custar” - B11 Porque se eu fosse o povo nlo ficaria feliz porque nos deixaram para trés” - 810

“Porque o Rel, a rainha, o principe ndo podiam morrer (...)" - B9 *A Familia deveria proteger Portugal® - B8 No ficaria feliz por a guerre® - 85

| |
[
| \
> 5
Quais as Intencionalidads Quais as Intencionalidades? |
‘\ Quais as Intencionalidades?

7 \ \

~ \ \

il A i | i U ! 2
A Famiis Real tem de ser preservada Farnilia Ren! tam um papsl multo refecionedo A consideracdo dos alunos acerca do sofrimento do povo em retrospetiva. ]

de morrer s m3os dos Franceses devido & sua importancia no governo de Portugal com a lideranca e protegdo do povo portugués

Os alunos discordam devido & indisponibilidade

Esse medo incapacita qualquer outra opc3o, dai
revelada pela Familia Real quando ¢é considerado esse possivel sofriemento

0s alunos concordarem

A Familia Real mostrar-se disponivel para sair de Portugal € quebrar esse compromisso
Dai a discordia dos alunos com a deciso.

Essa importdncia incapacita olhar para qualquer outra 0pg3o,

A Familia Real, naturalmente, tinha medo
dai 0s alunos concordarem

Nota: Construgdo do autor (2025) através das producdes dos alunos na Atividade V

Como ¢ possivel perceber-se, os alunos concordarem ou nao com o curso tomado
pela Familia Real ¢ extremamente importante para a compreensdo das intengdes que
atribuem as decisdes tomadas por este grupo. Desta forma, conseguem identificar-se
quatro intencionalidades gerais.

A maioria dos alunos discorda da decisdo original da Familia Real, verificavel ao
associar-se o “Nao” (Q2AV) as tendéncias Disponibilidade e Indisponibilidade,
resultando num total de 17 referéncias a desfavorecer esta decisdo. A partir dai cada
tendéncia resulta numa intengao distinta: Parte (13 alunos) ndo concorda por depreender
a Familia Real como uma forca que deve agir em prote¢do do seu povo — “A Familia Real
deveria ter um ato de confianga e de lideranca” (A15 ¢ A17) ou “Pois como ¢ rei devia
ter continuado no local e como rei dado o exemplo.” (A2 e A19). Segundo esta
interpretagdo, este grupo tem como fundamental missao a defesa do povo portugués, ou
seja, ao estar a favor de sair de Portugal e retirar-se para o Brasil, a sua Disponibilidade

para a mudanga age contra este papel, o que suscita os alunos a discordar com a decisao.
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Outra parte (4 alunos) ndo concorda por considerar o bem-estar do povo e a guerra como
algo negativo, que, irreversivelmente, afeta esse bem-estar — “porque nao ficaria feliz ao
saber que o meu povo teve que sair do pais por causa de uma guerra.” (B5) ou “Porque
se eu fosse o povo ndo ficaria feliz porque nos deixaram para tras” (B10). Segundo esta
interpretagdo, a Familia Real ndo se preocupou com o possivel sofrimento provocado no
povo pelas Invasdes Francesas. A Indisponibilidade revelada para a mudanca da sua
decisdo perante estes argumentos ¢ aquilo que leva a estes alunos a discordarem.
Contudo, existe ainda uma parte dos alunos (4) que concorda com a decisdo
tomada pela Familia Real, estando a tendéncia presente intrinsecamente ligada as duas
intengdes que os alunos interpretam estar por detrds da Familia Real. Para estes alunos a
Incapacidade de decisao prende-se impossibilidade de considerar outros rumos, tendo em
conta a forca dos argumentos que encontram. Um destes argumentos ¢ demonstrado por
Al4 e A17 ao afirmarem que “eles ndo queriam morrer”, ou seja, a consideragcdo que
Familia Real, tal como qualquer outro grupo de seres humanos, tem um medo natural de
morrer as maos de um grupo hostil, neste caso, a primeira invasao Francesa. Este medo
incapacita o principe regente e o resto da Familia Real a considerarem qualquer outro
rumo, pois quem ¢ que nao tem medo de morrer. O outro argumento assenta num
posicionamento estratégico e na inerente importancia da sobrevivéncia da Familia Real
para a estabilidade do pais — “Nos achamos que sim, porque assim Portugal ndo iria passar
por uma crise, caso o Rei morresse.” (A4 e All) ou “a rainha, o principe ndo podiam
morrer, € no Brasil eles estariam protegidos entdo eles fizeram bem em ir para o Brasil
porque também se houvesse outra guerra entre a Franga de novo estariam seguros no
Brasil sem ninguém saber.” (B9 e B10). Por outras palavras, estes alunos consideraram
que a sobrevivéncia da Familia Real era imperativa para a continuidade de Portugal. A
Incapacidade perante a tomada de qualquer outra decisao deve-se, assim, a forca deste
argumento. E curioso, também, analisar-se sinteticamente a relago entre esta tendéncia
e o tipo de relagdes causais que sao empregues: se se considerar o resultado inevitavel,
naturalmente, ndo serdo formuladas solugdes e futuros possiveis. Isto € particularmente
nitido no pensamento de B7 que, apesar de concordar, propde ficar no reino para ajudar,

“Dar materiais para reconstruir algumas casas, Trazer comida e medicamentos” (Resposta
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a Q3AV), no entanto, continua a considerar a solu¢do original como a mais correta, o que
se revela nos efeitos da sua solugdo, “Nenhumas” (Resposta a Q4AV).

Para a atividade VII recorreu-se novamente a constru¢do de um esquema sintese,
representado na Figura 3, de modo a depreender-se as verdadeiras intengdes que os alunos
identificavam estar na origem da escrita de uma carta por parte do povo portugués para o

seu monarca D. Joao VI.

Figura 3 Intencionalidades — Atividade VII, Carta de Portugal para D. Joao VI

[Anvvddde VII - Carta para D. Jodo VIJ

Questdo geral

Que agdes é que 0s alunos tomam como Povo portugués
em relacdo & ausencia do Rei D. Jodo Vi

Respostas

Pedir conselhos (8S)

——
[Pedu pelo regresso do Rel (os restantes alunos)]

Que razdes enunciam para
convencer o Rei a retornar?

Disponibilidade para a muaanga——/(hﬂﬂé“(’“ de W“Sa"‘(’"‘ﬂlwt’(a‘e@""‘“}—‘lnd\spon.mnuaae para a mudanca

/

Exemplos de respostas.
*(...) as Invasdes francesas nos deixaram muito pobres sem casas (...)" - B9 . Exemplos de respostas:
"0 pais esté muito mau e pobre nds precisamos de si para ajudar (...)" - B14 *(...) acho que ndo devia ter ido para o Brasil porque, deixou Portugal sozinho contra os Franceses (...)" - B4
"(...) 0 seu povo estd passando muita fome muitas pessoas estdo morrendo de fome (...)" - B2 "Sim estamos bem, mas tamos chateados por nos ter abandonado COM INVASOES DE FRANGA (...)" - B11
“Em muis nobres portugues queremos um rel que esteja No NOSso reino (...)" - B19 “Eu acho que vocé estd a ser muito injusto, pelo fato que nés levamos com as invasdes e vocé ai no Brasil (...)" - B8
Quais as intencionalidades? Quals as |n!eJ\cwunahﬂade‘:’
~G

0 povo enuncia um desejo de mudar Noad O papel do rei perante o0 seu povo
0 estado do seu pais e melhorar as suas condigdes \gadas (O Rei mudar-se de lugar provoca uma rutura no seu papel) hgadas‘—b(cmpabmzacao do Rei pelo estado do pais]

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos na Atividade V

A semelhanga da atividade anterior, os alunos identificam, através do seu papel
como povo, uma determinada fung¢do social para o Rei, interpretando a rutura desse papel
quer por Disponibilidade ou por Indisponibilidade como o principal motivo para
escreverem a carta procurarem o retorno do Rei.

Aqui, a Indisponibilidade liga-se principalmente a culpabilizagdo, por parte dos
alunos, do Rei pelo que aconteceu em Portugal desde a sua retirada nas Invasdes

Francesas. B4 afirma, “(...) acho que ndo devia ter ido para o Brasil porque, deixou
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Portugal sozinho contra os Franceses, o general inglés e a pobreza. (...)” e B8
complementa, “Eu acho que voce esta a ser muito injusto, pelo fato que nos levamos com
as invasdes e vocé ai no Brasil. (...)”, suscitando a crenga de que o Rei se mostrou
inflexivel e indisponivel, perante o estado do seu povo, o que veio a provocar uma rutura
e, por sua vez, o descontentamento dos Portugueses. E a distancia que o Rei coloca entre
ele e o seu povo que parece descontentar e orientar as intengdes dos portugueses, segundo
a interpretacao dos alunos — “Eu ndo gosto que vocé esteja fora de Portugal e nds aqui
pobres, com fome e chateados” (B7).

Por sua vez, a Disponibilidade manifesta-se através de duas intencionalidades:
Uma, semelhante a anterior, ¢ profundamente ligada ao papel que os alunos associam a
figura do Rei, muito bem demonstrado por B19 “Em muis nobres portugues queremos
um rei que esteja no nosso reino (...)” que até tenta mimicar alguma da linguagem que
observou nas cartas de D. Jodao VI (Anexo W). Ou seja, ¢ o dever de o Rei estar com o
seu povo, a lidera-lo durante tempos mais dificeis e a Disponibilidade do monarca a
alterar tao flagrantemente esse papel € aquilo que suscita os portugueses a chama-lo de
volta para ajudar — “Eu gostaria que volta-se para Portugal porque nao estd nada bem (...)”
(B9). Esta intengdo distingue-se da anterior devido aos alunos optarem por nado
culpabilizar o rei pela sua auséncia, procurando sensibiliza-lo para a reconstituicao do seu
papel, por vezes de forma mais “assertiva” — “Nos aqui em portugal estamos a sentir
injusticadas volte para Portugal. Rapido!!!” (B3). A segunda, que surge entrelagada com
a primeira nas respostas que os alunos dado, relaciona-se com uma interpretacao ja
observada na Atividade IV e ligada a um desejo inerente para a mudanca das condi¢des
presentes, para a eliminacdo da fome - “o seu povo estd passando muita fome muitas
pessoas estdo morrendo de fome.” (B3) — e para a salvagdo do proprio territorio — “o pais
estd acabado e acho melhor voltar para melhorar a situacdo.” (B6). Os alunos
compreendem a Disponibilidade para a mudanga demonstrada pelo povo como principal
motor de motivagao para escrever a carta e pedir o auxilio de D. Joao VI.

Por fim, apresenta-se a Atividade VIII devido a demonstrar a existéncia de
classificagdes duplas, ou seja, de tendéncias duplas dentro de uma mesma resposta que
levam a considerar duas referéncias diferentes. A grande tendéncia (10 alunos) foi,

naturalmente, de Disponibilidade para a mudanga, ou seja, a maioria dos alunos
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depreenderam que D. Pedro estivesse motivado para sair do Brasil devido ao seu desejo
de mudar as circunstancias do seu pais mesmo que tal envolva deixar uma terra pela qual
tem muito carinho — “Eu voltarei para Portugal. Pois concordo que seja injusto eu estar
no Brasil e todos vocés em Portugal.” (B4), apoiando-se ¢ mobilizando argumentos
causais logicos para justificar as suas possiveis intencionalidades, “Eu vou regressar a
Portugal porque vendo que o povo portugués esta a enfrentar dificuldades sem a minha
presenga, senti-me na obrigagdo de voltar para Portugal, pois se eu estivesse 14 ndo teriam
tanta dificuldade financeira, fome e etc..” (B12).

Eventualmente, comecam a surgir as tendéncias duplas e, mais especificamente,
a Disponibilidade com a Incapacidade, ou seja, D. Pedro estar disposto a regressar a
Portugal misturado com uma certa inevitabilidade desse caminho perante os outros. B9
aponta isto subtilmente ao referir “Eu decido regressar a Portugal porque eles pediram,
eu tenho que ir.”, o que submete a uma ideia de inevitabilidade, pois se o povo pediu, o
principe herdeiro tem de retornar. Esta ideia fica ainda mais expressa quando o aluno
toma em questao as possiveis motivagdes pessoais € individuais de D. Pedro — “Vou para
14 para ver se resolvo os problemas e volto para o Brasil para curtir as praias e isso tudo...”

(B9). Esta tendéncia da Incapacidade mostra-se mais por B17 e B19 que escrevem “Meus

queridos vassalos mui nobre D. Pedro, rei-regente do Brasil jd que insistem tanto entdo

irei para Portugal ter com o meu pai, rei de Portugal (...)”, inspirando-se fortemente na

linguagem utilizada na sessdo 15 para a carta de D. Jodo VI a anunciar o seu regresso a
Portugal (Anexo Z) dando a entender, tal como na carta original, uma certa apreensao a
retornar, até se podendo depreender uma certa Indisponibilidade, apesar de nao ter sido
considerado como tal. E curioso ainda como B18 e B8 frisam esta Incapacidade tio bem
ao enunciar que se fossem D. Pedro retornariam para Portugal, “até porque ele iria ter que
voltar na mesma pelo facto que quando D. Jodo VI morresse, ele iria ser o Rei e tinha que
voltar”, quase prevendo os acontecimentos para vir através de uma relagdo causal bastante
logica.

Os dois casos em que os alunos escolhem, como D. Pedro, permanecer no Brasil
sdo resultados de Indisponibilidade e de Incapacidade com Indisponibilidade, sendo que
na primeira, B11 e B10, novamente fazem uso da linguagem das cartas, mas aproximam

o perfil de D. Pedro ao do seu irmao absolutista D. Miguel que ¢ bastante curioso,
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“Queridas Cortes Constituintes, eu D. Pedro prefiro ficar no Brasil porque ¢ uma
Monarquia Constitucional, eu quero tudo para mim” e na segunda, B3 enuncia que
“prefere” ficar no Brasil “porque o meu pai deixou-me como principe aqui no Brasil.
Entdo ndo poderia ir para Portugal.”, utilizando esse argumento de Incapacidade perante
uma for¢a maior para justificar a sua permanéncia no Brasil.

Foi importante realizar uma analise pormenorizada acerca das variadas intenc¢oes
identificadas pelos alunos ao longo das atividades, pois esse processo, muito mais
profundo que uma simples andlise dos valores absolutos ou até relativos ¢ conducente,
segundo Santisteban e Pages (2011), ao desenvolvimento da Intencionalidade. Os alunos
na Atividade VIII, especialmente, comegaram a identificar intengdes duplas, ou seja, mais
que uma interpretacao para um so evento:

La maxima complejidad del andlisis de la intencionalidad es la que tiene en cuenta las

interpretaciones diferentes o divergentes de los mismos hechos sociales, es decir, los

intereses o las finalidades de los proprios estudiosos en la construccion del conocimiento

social” (Santisteban & Pages, 2011, p. 92).

Apesar de os alunos ndo concretizarem ainda este nivel de apreensdo dos motivos e
finalidades por detrds das fontes e narrativas empregues, estes comeg¢am a realizar o
processo interno de interpretar de forma multipla que €, por si s6, também precursor do

proximo mecanismo em analise, o Relativismo.

7.2.3 O Relativismo

O Relativismo opera através da aceitacao da existéncia de diferentes pontos de
vista, usualmente, contrastantes ou contraditorios, estando o seu desenvolvimento
relacionado com a mitigacao da incerteza quando se toma em conta a existéncia destas
vérias perspetivas. Santisteban e Pagés (2011) definem ainda que “el relativismo debe
asumirse como un aspecto del conocimiento social que nos conduce hacia el contraste de
opiniones y el didlogo, que nos permite imaginar alternativas sobre el futuro” (p. 93), ou
seja, associam este mecanismo a formulagao de solugdes. Desse modo o Relativismo
estipula o estabelecimento de mais que um ponto de vista diferente daquele apresentado,

tendo este de estar apoiado na perspetivacdo de uma solugdo e argumentado, no ambito
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do conhecimento historico. Tal como nos mecanismos anteriores, cruzaram-se a
caracterizacdo realizada no Objetivo 1 com as producdes apresentadas pelos alunos,

compilando-se essas questdes na seguinte Tabela 5.

Tabela 14 Questoes de problematiza¢do do passado - Relativismo

Questdes:

Concordas com a decisdo tomada pela Familia Real? Porqué? (Q2AV)

Coloca-te no lugar dos Portugueses que receberam as Cartas do seu Rei D. Jodo VI. Depois de trés Invasdes, vives num pais pobre € o teu
Rei esta longe numa terra de paraiso. Como € que tu reages a esta situagdo? Escreve uma carta ao Rei D. Jodo VI onde expresses a tua opinido
em relagdo ao estado do pais e proponhas uma solugéo. (Q1AVIID)

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a Portugal? Explica a tua decisdo com diferentes argumentos. (Q1AVIII)

Nota: Construgdo do autor (2025) e mobilizado dos guides das atividades V, VIl e VIII

Em seguida, compilaram-se as producdes dos alunos, desenvolvidas a partir destes
topicos de reflexdo, e organizaram-se através de trés patamares distintos. Devido as
caracteristicas mais particulares do Relativismo, revelou-se imperativo a definicdo de
diferentes niveis em que se podiam agrupar as producdes, devido exatamente ao grau de
complexidade distinto que as mesmas apresentavam. Dessa forma, as respostas € o
pensamento inferido foram organizados pelos niveis: 1 — Introdutdrio (O aluno enuncia a
existéncia de outro ponto de vista para além daquele apresentado, usualmente através da
sua concordancia com o mesmo ou ndo), 2 — Elementar (O aluno enuncia e concretiza o
outro ponto de vista através da apresentacao de uma solugao propria e distinta) e, por fim,
3 — Avangado (O aluno para além de enunciar concretizar com uma solugdo, este ainda
argumenta o posicionamento que toma, recorrendo a conhecimento historico). Tomando
em consideracdo estes patamares, € ao contrdrio daquilo que seria possivel na
Intencionalidade, as referéncias tomadas em conta s6 poderdo ser agrupadas em um
patamar devido a tratar-se de niveis e ndo de subcategorias. A Tabela 6 sintetiza estas
referéncias, destacando-se numa primeira leitura, o patamar Elementar, por concentrar o

maior numero de respostas (70,83%).
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Tabela 15 — Referéncias ao Relativismo nas produgées dos alunos

Relativismo Atv, V Atv, VI Arv VIII Total e
Introdutdrio 3 0 0 3 6,25
Patamares Elermentar 17 10 7 34 70,83
Avangado 1 5 5 11 2202
MNio estabelecido 3 3 0
Total de referéncias por Adtv., 21 15 12 48 100,000

Nota: Construgdo do autor (2025) por analise das produgdes dos alunos nas atividades V, VIl e
VIII

Imediatamente, ¢ necessario tomar em consideragdo que a Atividade IV, prevista
para promover o mecanismo do Relativismo na caracterizagdo presente no Objetivo 1 ndo
se encontra visivel nesta tabela nem nas questdes da tabela que a precedeu. Isto deveu-se,
primordialmente, a uma dificuldade na identificagdo destes mecanismos devido a propria
natureza da atividade, tomando em consideragdo que os alunos ndo tinham um ponto de
partida prévio de onde pudessem mobilizar algum conhecimento historico. Desse modo,
ndo se considerou essa atividade para a andlise do Relativismo. Apesar deste percalgo, as
restantes trés atividades foram bem-sucedidas, no que toca a captagcdo destas instancias
nas producdes apresentadas.

Importa também mencionar que o Relativismo e as instancias em que foi
empregue, devido a sua natureza, vai mobilizar os dois mecanismos anteriores de modo
a estabelecer argumentos 16gicos para justificar certos posicionamentos. Desse modo far-
se-ao referéncias a algumas das questdes ja mobilizadas anteriormente.

Novamente, tal como no mecanismo anterior, torna-se importante focar nalguns
casos particulares de modo a demonstrar o nivel de Relativismo empregue. Na Atividade
V, é relevante destacar-se que houve trés casos de ndo estabelecimento, ou seja, os alunos
concordaram com a decisdo da Familia Real, ndo conseguindo justificar esse

posicionamento, inferindo-se uma lacuna neste mecanismo. Um exemplo concreto advém
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de B7 que justifica a sua resposta com “Porque eu acho que a decisdo deles estava boa”
(Q2AV), define uma solucao, mas prevé o seu efeito como nulo ou desfavoravel, “Acho
que ndo iria ajudar muito, entdo podia piorar a situagdo” (Q4AV), o que nos indica para
a tendéncia da Incapacidade que bloqueia qualquer outro ponto de vista e, desse modo,
“derrota” o Relativismo. No entanto, ¢ possivel observar-se uma resposta no nivel
avangado, apesar de os alunos concordarem com a decisdo da Familia Real. A4 ¢ All
concordam com a decisdo, apresentando um argumento logico, fundamentado em
conhecimento historico — “Nos achamos que sim, porque assim Portugal ndo iria passar
por uma crise, caso o Rei morresse.”, ou seja, os alunos aceitam a decisdo devido a
raciocinarem que se Familia Real permanecesse em Portugal resultaria num perigo devido
a uma possivel crise de sucessdo. Para além disso, os alunos, mesmo que optando pelo
caminho original, oferecem uma solu¢do intermédia e conciliadora, de modo a mitigar os
efeitos que preveem. Apesar dos alunos nao concretizarem um efeito (Q4AV),
determinando-se o0 ndo estabelecimento da Causalidade, ¢ possivel determinar-se no nivel
avancado do Relativismo.

Na Atividade VII, ¢ de se destacar a forma como alguns dos alunos mobilizam o
conhecimento historico de modo a justificar o seu ponto de vista em relagao a posicao de
D. Jodo VI. A maior parte dos alunos destaca o carater destrutivo das Invasdes e a pobreza
que conseguem mobilizar do proprio enunciado (Q1AVII), alguns fazem mengdes a
personagens histdricos especificos de modo a melhor recontar a histéria a D. Jodao VI —
“as invasaoes francesas nos deixaram muito pobres sem casas mas em gracas a deus o sr.

Arthur Wellesley nos ajudou muito mas peco que volte por favor em nome do seu povo,”

(B9). No entanto, existem dois casos muito particulares que fazem uso de um
conhecimento recente, tendo em conta a sequéncia didatica, mas bastante adequado. A
escrita da carta sucedeu a andlise de outras cinco cartas de D. Jodo VI (Anexo W) e a
carta final de 1816 que vé o novo rei a pronunciar-se como Rei do Reino Unido de
Portugal, Brasil e Algarves menciona, inevitavelmente, o triste falecimento de sua mae,
D. Maria I. Ora B3 e especialmente B2 fazem uso desta informagao — “Caro Rei D. Jodo
VI eu sinto muito pela sua mae” — como um possivel elemento para forjar uma ligagao de

empatia com o Rei e convence-lo da importancia de regressar a Portugal. De novo, a
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compreensdo das intencionalidades vem a beneficiar os alunos, pois lhes permite-lhes
compreender outros pontos de vista e argumentar a seu favor.

Para finalizar, voltamos a olhar a tabela, tendo em mente que a Atividade V teve
duas turmas a fornecer dados, enquanto a ultima teve apenas uma que a realizou
maioritariamente a pares, justificando a razdo pela qual existem menos referencias na
Atividade VIII. Apesar disso, € possivel verificar-se o desaparecimento de referéncias ao
ndo estabelecimento de mecanismos de Relativismo, apontando para grande parte dos
alunos terem a mesma desenvolvida e ainda, uma prevaléncia de referéncias no nivel
Elementar (7) com uma diferenga de duas referéncias para com o nivel Avangado (2).
Estes avancos positivos no desenvolvimento do Relativismo s@o especialmente visiveis
quando tomamos em conta as produgdes da ultima atividade, existindo a enunciagao dos
dois pontos de vista possiveis, solucionamento, argumentagdo transversal ao

conhecimento histérico — “Olé portugueses eu prefiro ficar aqui no Brasil porque o meu

pai deixou-me como principe aqui no Brasil. Entdo ndo poderia ir para Portugal.” (B3),
ao estabelecimento de relacdes logicas de causa e efeito — “Se fossemos o D. Pedro

regressaremos para Portugal para ajudar o povo a melhorar o pais, até porque ele iria ter

que voltar na mesma pelo facto que quando D. Jodo VI morresse, ele iria ser o Rei e tinha

que voltar” (B18 e B8) e até tomada de consciéncia de intencionalidades duplas para a

tomada de decisoes — ““Se fosse eu iria voltar para o Portugal ajudar e voltava para o Brasil

curtir a vida e de 2 anos volto para Portugal e 2 anos vou para o Brasil.” (B1 e B16). Tal

como mencionam Santisteban et al. (2010) e Santisteban e Pages (2011), as dimensdes da
formagdo do Pensamento Historico fluem umas para as outras, desenvolvendo-se na

plenitude quando trabalhadas em conjungao.

7.2.4 A Empatia

Por fim, surge a categoria da Empatia, identificada a posteriori durante o processo
de analise de contetido e que pode vir a acrescentar ao processo coletivo da formagao do
Pensamento Histdrico, no que diz respeito a categoria da Empatia Historica. Desse modo,

esta categoria prendeu-se com a identifica¢do de invocagdes de sentimentos dos alunos,
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perante determinada situagdo-problema. Destacam-se na seguinte Tabela 16, tal como nos

mecanismos anteriores, as questdes em que foram localizadas estas referéncias.

Tabela 16 Questoes da problematiza¢do do passado — Empatia

Questdes:

Secgdo de Opinido - Eu senti-me  a fazer esta atividade porque . (AIV, AV, AVI)

Coloca-te no lugar dos Portugueses que receberam as Cartas do seu Rei D. Jodo VL. Depois de trés Invasdes, vives num pais pobre e o teu
Rei esta longe numa terra de paraiso. Como € que tu reages a esta situagdo? Escreve uma carta ao Rei D. Jodo VI onde expresses a tua opinido
em relagdo ao estado do pais e proponhas uma solugdo. (Q1AVII)

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a Portugal? Explica a tua decisdo com diferentes argumentos. (QLAVIII)

Nota: Construgado do autor (2025) e mobilizado dos guides das atividades IV, V, VI, VII
e VIII

Estas referéncias, por sua vez, foram compiladas na Tabela sintese 17 e organizadas em
subcategorias relacionadas com o tipo de sentimento invocado pelos alunos através do
vocabuldrio que mobiliza. Dessa forma, destacaram-se quatro subcategorias: Desespero
(Quando os alunos invocam vocéabulos como: “fome”, “destrui¢ao”, “pobreza”, “mal”
entre outros.), Injustica (Quando os alunos invocam vocdbulos ou expressdes como:
“injusto”, “culpa”, “perda de direitos”, entre outros.), Raiva (Quando os alunos invocam
vocabulos como: “chateado”, “abandonado” ou a forma como os alunos constroem as
suas frases), Compaixdo (Quando os alunos enunciam vocébulos como: ‘“ajudar”,

2%  ¢¢

“resolver”, “melhorar”, entre outros.).

Tabela 17 Referéncias a Empatia nas produgoes dos alunos

Empatia Atv. IV At V Atv. VI Atv. VII A, VI Total Yo
Desespero 0 0 0 21 5 26 48,15
Suboutegorias Inj us[iq.a 3] 2 2 4 1 15 27,78
Compaixio 0 0 1 1 7 9 16,67
Raiva 0 0 1] 4 0 4 741
Total de referéncias por Atv. f 2 3 30 13 54 100,00

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgoes dos alunos nas atividades IV, V, VI, VII
e VIII

Como € observavel na tabela, foram consideradas, em termos absolutos, 54

referéncias para a categoria da Empatia, organizando-se as mesmas nas quatro
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subcategorias. E imediatamente aparente que, ndo s6 existe uma hierarquizacio
horizontal em relagdo aos tipos de sentimentos invocados como també&m uma progressao
horizontal em relagao a variedade de sentimentos invocados.

No que diz respeito a verticalidade, os sentimentos mais invocados relacionam-se
com uma conce¢do de Desespero (26 — 48,15%) relacionada, usualmente, com uma
enuncia¢do das circunstancias negativas em que determinado grupo social se encontra —
“Eu ndo gosto que vocé esteja fora de Portugal e nos aqui pobres, com fome e chateados.”
(B7) ou “Eu me sinto mal porque o pais estd acabado” (B6). Esta categoria surge
fortemente acompanhada pelas da Injustica (15) e da Raiva (4) através da enunciagdo de
palavras como “injusto” com a propria forma como os alunos se expressam — “Eu acho
que voce esté a ser muito injusto, pelo fato que nos levamos com as invasdes e vocé ai no
Brasil.” (B8). Os exemplos mobilizados surgem da atividade em que a enunciagdo € mais
proeminente — a Atividade VII — que promove esta categoria através do topico de reflexao
proposto (Q1AVII). No entanto, ¢ muito curioso como os alunos, antes desta atividade ja
estavam a enunciar determinados sentimentos, primordialmente relacionados com a
categoria da Injustica.

Neste ambito, ¢ importante observar a horizontalidade da tabela pois revela-nos
que os alunos, apesar de ndo ser pedido, expressaram sentimentos conducentes de um
processo de empatia através da seccao de opinido da atividade. Esta sec¢do, cujo principal
objetivo era facilitar um processo de autorregulagdo das tarefas durante a intervengao,
pedia que estes exprimissem aquilo que sentiram ao realizar a atividade numa perspetiva
de compreender se estiveram motivados ou ndo a realiza-la. No entanto, comecaram a
surgir instancias de — “revoltado” porque “isso que o Rei fez aos camponeses nao se faz”
(AIV) e “injusticado” porque “ndo temos nada a ver com a guerra entre a Inglaterra e a
Franca.” — que permitem inferir uma experimentacao, por parte dos alunos, dos possiveis
sentimentos existentes pelos grupos sociais presentes nas situagdes-problema. Mais
interessante € a evolugdo que ocorre entre as primeiras trés atividades, a Atividade VII e
a Atividade VIII pois os alunos passam de enunciagdo para a mobilizagdo destes
sentimentos que identificam, num processo que une a dimensdo da Empatia com a
Intencionalidade e do Relativismo ao se munirem das inten¢des que interpretam para

argumentar o seu posicionamento - “Eu acho que vocé estd a ser muito injusto” (Empatia
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— Experienciacdo de um sentimento de injustica) “pelo fato que nos levamos com as

invasodes e vocé ai no Brasil. O Pais std um caos e precisamos de ajuda” (Intencao —

Culpabilizagao do Rei pelo estado do pais) “ainda por cima estamos a ser governados por

um louco que nos governa como uma colonia inglesa. Por favor, volte para ajudar.”

(Relativismo — Tomada de posicionamento). A enunciacdo desta argumenta¢do que une
a Empatia com a Intencionalidade a servigo do Relativismo ¢ visivel se tomarmos em
conta que a Atividade VIII, a ultima atividade da intervengdo, apresenta nao sé
intencionalidades duplas, niveis avancados de Relativismo, como também uma variedade
consideravel e intencional de sentimentos. A evolugdo progressiva da constru¢cdo de uma
narrativa historica e, por sua vez, da sua evidencia da formagao do Pensamento Historico
¢ um resultado apoiado por Gonzalez et al. (2025). Neste topico ainda, a Atividade VIII
ndo ter tantas referéncias de sentimentos como a Atividade VII, pode ser justificavel pelos
topicos de reflexdo utilizados: Enquanto Q1AVII incita diretamente a enunciacao de
sentimentos, QIAVIII requer a apresentacdo vaga de argumentos, o que conduz a
considerar um certo mérito aos alunos a utilizarem esta dimensdo para justificar o seu
posicionamento.

No topico da Atividade VIII, esta ¢ a mais reveladora de um outro sentimento
invocado pelos alunos que ndo se relaciona diretamente com as situagdes-problema, mas
que se inicia a partir das mesmas. A esta categoria designou-se Compaixao devido a
inferir um processo de preocupacdo dos alunos para a melhoria dos contextos presentes
nas atividades. Este processo inicia-se na Atividade VI com uma primeira instancia—
“Ajudei Portugal a sair da pobreza” (B18), relacionada com um sentimento de
gratificagdo por ter provocado uma mudanga significativa, advinda da Revolugado Liberal,
seguido na Atividade VII de um exemplo distinto em que a relagdo de compaixdo ¢
mobilizada para uma argumentagado — “Caro Rei D. Jodo VI eu sinto muito pela sua mae”
(B2) e atinge-se um género de maturagdo na Atividade VIII — “Eu vou voltar a Portugal
porque os povos precisam de ajuda” (B15 e B2) com a enunciacao de preocupagao perante
uma situacdo, reforcada pela confiangca de que o Rei no seu papel esta capacitado para
mudar essa situagdo. Neste sentido, a Compaixa@o ¢ um sentimento que os alunos revelam
quando sentem que estdo numa posi¢do em que podem e devem atuar perante uma

situagdo que considerem ser injusta ou estar errada — “Eu quero regressar a Portugal
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porque Portugal ¢ o melhor pais do mundo e est4 destruido, pobre e o povo pediu para eu
voltar. E quero ser rei de Portugal no futuro e governar o pais.” (B7)

Denota-se que € possivel enquadrar-se parcialmente o tipo de Empatia mobilizada
pelos alunos no quadro conceptual definido pelo Conselho da Europa (2018) para o ensino
da Historia — “A empatia histérica ndo resulta numa identificagdo ou simpatia
relativamente a uma posi¢ao, mas serve de apoio a compreensao.” (p. 24), no sentido em
que os alunos estdo a recorrer a Empatia historica para se posicionar em relagdo a uma
situacdo histdrica, demonstrando conhecimento acerca dela. Maioritariamente sdo tipos
de empatia enquadraveis no quadro conceptual das Competéncias para uma Cultura da
Democracia, nomeadamente, quando especificamos as perspetivas que a Empatia pode
tomar: Afetiva, Cognitiva e a Compaixdo (Conselho da Europa, 2016). Uma relacao
provavel, tendo em conta que as competéncias se ligam com o papel do cidaddo e o seu
carater ativo na sociedade o que espelha o papel destes alunos nas situagdes-problema

promovidas.

7.2.5 Quando os olhares se cruzam

Importa retomarmos o Objetivo através da qual se debrugou esta andlise e
questionar. Que pensamento ¢ que os alunos mobilizam, ao serem confrontados com
situagdes-problema do Passado? Quando os propomos a desenvolver mecanismos de
Causalidade, Intencionalidade e Relativismo através de uma ativagao de conhecimentos
prévios, reavaliacdo de conceitos e aplicagdo por solucionamentos alternativos, que
formas ¢ que o seu pensamento toma?

Numa primeira leitura, o pensamento dos alunos pode ser considerado diverso e
cadtico, no entanto, por consideracdo conjunta as Tabelas 11, 13, 15 e 17, ¢ possivel
sintetizar-se um método para o seu caos, pois como determinam Santisteban e Pages
(2011), a Racionalidade ¢ a habilidade humana para desdobrar a Complexidade social,
por si mesma um né de percecdes, valores e feitos, fundamentalmente humano (Bruner,
1990). Os alunos apresentam indices distintos de Causalidade, Intencionalidade e
Relativismo, sendo destacdveis os seguintes aspetos fulcrais: a tendéncia para o

estabelecimento de relagdes desfavoraveis vai-se alterando ao longo da sequéncia e,
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possivelmente, perante a consideracdo de “atividade” do papel do grupo
social/personagem histérico por parte do aluno, transformando-se numa tendéncia para
relacdes favordveis, tendo em conta uma s6 causa e um sé efeito; o leque das
intencionalidades identificadas vai-se diversificando ao longo da sequéncia, destacando-
se um processo de interpretacdo para a formulag¢do da intengdo, ou seja, as perce¢des dos
alunos acerca daquilo que analisam vao-se entrelacar com o objeto da sua anadlise,
culminando na identificagdo de intencionalidades duplas; a relag@o entre as intencdes e a
causa-efeito, no sentido em que a agdo que prevé um efeito detera determinado
significado, prevaléncia ou até existéncia, tendo em conta as suas inten¢des fundamentais;
a clarificagdo na identificagcdo de pontos de vista contrastantes relaciona-se, curiosamente,
com a enunciagdo de acordo com a decisdo original, devido a entender inten¢cdo nova
como positiva mas o seu efeito como inevitavelmente negativo; o desenvolvimento do
aspeto argumentativo do Relativismo prendeu-se com o progresso da sequéncia € com o0s
conhecimentos possiveis de mobilizar, verificando-se uma prevaléncia do patamar
Elementar, ou seja, o solucionamento sem, ainda, o conhecimento; e, por fim, a relevancia
dos sentimentos ao longo de toda a sequéncia, atuando como fator complementar e de
unifica¢do das trés dimensoes indicadoras do Pensamento Historico.

Assim, depreende-se que existem indicios de um Pensamento Historico
emergente, tendo em conta as dimensdes Representacdo da Historia (Causalidade e
Intencionalidade) e a Empatia Historica (Relativismo), tomando-se como motor,
fundamentalmente, um pensamento emocional, que, potencialmente, interrelaciona as
experiéncias pessoais dos alunos com as dos personagens historicos para forjar um lago
empatico. O pensamento dos alunos assume, deste modo, um lado 16gico emergente € um
lado emocional de fundagdo, atingindo um determinado ponto de desenvolvimento ao fim
da sequéncia com a transformacdo da preocupacdo numa habilidade de Compaixao,
determinada a auxiliar os outros, tendo por base um emergente pensamento critico que

determina causas, prevé efeitos e conjuga intengdes através do Relativismo.
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7.3. Historia e Ser Cidadao: Como olhamos os caminhos que

percorremaos

Compreender o mundo em todas as multitudes e tons de cinzento nao ¢ tarefa facil,
pois ndo vivemos uma realidade percecionada por um, mas por muitos, tratando-se assim
de uma realidade social, portadora de uma inerente complexidade (Santisteban & Pagegs,
2011). Como tal, ndo atuamos sozinhos e caminhamos estradas que se cruzam, que
curvam e dobram e, por isso, nesta longa jornada que ¢ a vida humana temos de ter a
certeza do nosso papel, com nds mesmos, com os outros € com a propria sociedade e
mundo. Como ja fundamentado amplamente, a Historia € conducente de um pensamento
que olha o passado, presente e futuro, sendo atuada todos os dias pelos cidaddos do
mundo. O empoderamento que este conhecimento nos traz ¢ mencionado por Dewey
(1930) na sua obra Democracy and Education:

We realize that we are citizens of no mean city in discovering the scene in space of which

we are denizens, and the continuous manifestation of endeavor in time of which we are

heirs and continuers. Thus our ordinary daily experiences cease to be things of the

moment and gain enduring substance (p. 244).

Desse modo, torna-se necessario compreender quais as nogdes que os alunos
possuem em relagdo a disciplina de Historia, as suas ligacdes com passado, presente e
futuro. Mais, tomar-se consciéncia da relacao, ou falta da mesma, que os alunos notam
quando pensam na Histdria fora da sua existéncia como conteudo disciplinar escolar, mas
no seu papel de percursor ao ato de um cidaddo consciente e pleno.

O Objetivo 3 — Compreender as relagoes estabelecidas pelos alunos entre o
passado e o presente e a forma como perspetivam o futuro — debruga-se sobre as relagdes
que os alunos estabelecem entre passado, presente e futuro, recorrendo as suas concecoes
sobre a disciplina de Historia e sobre o que ¢ ser um Cidaddo para estruturar a analise,
destacando-se um ponto de vista inicial, anterior ao bloco central da interven¢do e um
ponto de vista final, posterior 8 mesma, de modo a comparar-se e refletir-se o efeito do

trabalho nestas conceg¢des. Desse modo, mobilizam-se, inicialmente, as producdes e
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respostas para as Atividades II e III (Anexos AA e AB), organizando-se as mesmas de

acordo com as categorias emergentes e as questoes da qual surgem (cf. Tabela 18).

Tabela 18 Topicos de reflexdo sobre Historia, Passado, Presente e Futuro

Questdes:

Completa as frases. Historiaé... /Em HGP é importante aprender sobre o passado
porque.. /Em HGP é importante aprender sobre os tempos presentes porque...
(Q1AI)

Ao conhecermos o nosso passado € o nosso presente podemos pensar melhor sobre o
quepode acontecer no futuro? (Resposta de Sim ou Nio) Porqué? (Q2 AIl)

__________ .(Q1AII)

Existem varias competéncias que um cidadao deve ter. Rodeia as trés que pensas serem as
que melhor te caracterizam: (Q2 AIII)

Aprender Historia e Geografia de Portugal ajuda-te a seres um melhor cidaddo? (Resposta de
Sim ou Nio) Porqué? (Q3 AIII)

Nota: Construgdo pelo autor (2025) e mobilizado dos guides das atividades II e I11

Como ¢ visivel, as Atividades II e III, serviram para pronunciar um mapa
relacional entre a disciplina, os tempos, o ser cidaddo e as suas competéncias, realizando-
se assim a analise, tendo em conta a dicotomia da Histéria e do Ser Cidadao. No que toca
a Historia (Q1AIIl), surgem trés categorias emergentes (cf. Tabela 19): Passado,

Conteudo e Acontecimentos.

Tabela 19 Categorizagdo das produgoes dos alunos — A Historia é...

A Historia é...
Passado 18
Categorias Conteado
Acontecimentos 8

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q1AIID)

A mais prevalecente, com 18 referéncias, destaca a no¢ao de um conhecimento
acerca do passado, mais especificamente de um passado nacional, remetendo para a
nomenclatura, Historia e Geografia de Portugal — “uma disciplina para aprendermos sobre
o passado do nosso pais.” (B5). Enquanto uma minoria se refere a Histéria como um

simples contetido ou “uma matéria” (B12), de teor primordialmente escolar, ha ainda
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alunos que aprofundam um pouco mais esta conce¢do, mencionando que ¢ uma disciplina
que se debruca sobre os acontecimentos, sobre os eventos humanos que ocorreram, sobre
“a vida ou o pensamento de pessoas, paises, coisas e etc.” (A14). Curiosamente, o aluno
A16 parece dar um passo mais a frente, mobilizando a ideia de Historia como
“conhecimento do passado, que moldam o futuro.”, oferecendo pistas para uma das
categorias encontradas quando nos debrugamos sobre a importancia de estudar o passado
em Historia. As trés categorias emergentes aqui sdo (cf. Tabela 20): Conhecer o pais,
Futuro e Sem proposito, estando esta ultima (7) muito relacionada a no¢do de um passado
morto, ou seja, um conhecimento sem proposito para o contemporaneo, para a utilidade
das suas vidas — “para mim ndo faz sentido porque eu ndo vou buscar argumentos de 500

anos atras” (BS).

Tabela 20 Categorizagdo das produgées dos alunos — O Passado e a Historia

O Passado e a Historia
Conhecer o pais 14
Categorias Futuro 6
Sem proposito 7

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q1AII)

No entanto, esta ndo ¢ a no¢do mais prevalecente, estando essa novamente ligada
ao conhecimento que um individuo desenvolve quando almeja os acontecimentos, as
vidas e as formas de viver do passado — “temos que saber como chegamos aqui, como foi
que as coisas evoluiram/temos mais sabedoria, sobre 0s nossos anos passados e, um pouco
mais sobre como foram formadas algumas partes das localidades do nosso e dos outros
paizes.” (A7), concebendo um elemento de continuidade entre passado e presente, entre
tempos que fluem uns para os outros, no¢ao encontrada também no discurso de Dewey
(1930) quando eleva a Histoéria, devido a sua compreensao na importancia do presente.
Novamente, a questdo do futuro ¢ trazida para palco, e apesar de ser a categoria menos
prevalecente nesta linha de questionamento, alguns dos pontos que os alunos mencionam
aqui tornam-se em tendéncias bastante frequentes e importantes nas proximas duas
questdes. E de destacar respostas como, “o passado ensina-nos o que ndo fazer no presente

nem no futuro.” (A5) que remetem para um dos aspetos da Consciéncia Historica de
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Rusen (2001), a Orientagdo Temporal e a um dos seus tipos graduais, a Consciéncia de
tipo “Exemplary”, devido a Historia aqui ser concebida como uma captacao do passado
que atua na forma de “licdes” ou “mensagens” para os individuos do presente — “a past
recollected with a message or lesson for the present” (p. 73).

As seguintes duas questdes que procuram a importancia da Historia do presente e
a importancia da Historia para perspetivar o futuro, compilam as suas referéncias nas
Tabelas sintese 21 e 22 e serdo analisadas em conjunto devido as tendéncias de categorias

que carregam em simultaneidade.

Tabela 21 Categorizagdo das produgoes dos alunos — O Presente e a Historia

O Presente e a Historia
Obrigagéo 5
Categorias Mudanga - >
Conhecer para perspetivar 12
Nio sei 4

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q1AII)

Quando questionados acerca da Historia dos tempos presentes, alguns alunos dao
pertinéncia ao carater da obrigagdo, de ser algo imposto para estes aprenderem — “porque
temos de aprender” (B3), enquanto outros afirmam simplesmente que ndo sabem.
Contudo, uma maioria acentuada (17) avan¢a com a consciéncia de que do passado até
ao presente terdo existido elementos que se alteraram — “para saber se mudou muita coisa
ou ndo.” (B4) — remontando, novamente, para Rusen (2001), e para uma aproximacao da
Consciéncia de Tipo Genética. Esta maioria alia-se ainda a uma nogdo prevalecente da
Historia do presente, trazendo ideias de “temos que estar atualizados” (B7) e “temos de
ser informados sobre o que estd a acontecer” (B12), ja suscitando, como visto nas
questdes anteriores, ao uso do conhecimento para perspetivar € atuar. Num trogo de ironia
poética alguns dos alunos até espelham o autor nas ideias que mais reitera, maneirismos
e tudo — “em breve isso ja vai ser historia (poético)” — (A16), utilizando-se esta
oportunidade para verificar que, tal como Santisteban e Pages (2011) afirmam, deve

partir-se sempre das ideias prévias dos alunos, especialmente quando escrevemos um todo
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conclusivo Relatorio Final, final feliz para um trabalho de Mestrado. Uma verdadeira
significacao.
Na transicdo do presente para o futuro e na enunciacdo desse laco (Q2AIl), as

respostas dos alunos revelam-se um pouco mais apreensivas (cf. Tabela 22).

Tabela 22 — Categorizagdo das produgoes dos alunos — Historia, Passado e Presente
para perspetivar o Futuro

Compreender o passado para pensar o presente € perspetivar o futuro

Sim Obrigagdo 7
Categorias Conhecer para perspetivar 15
Nio Passado desligado do Presente 8

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q2AII)

Ao responderem que ndo, os alunos enunciam uma desconexao entre passado e
futuro, designando este periodo como imprevisivel — “porque ninguém pode prever o
futuro” (A17), realcando-se novamente a conce¢do de passado, presente e futuro como
realidades temporais afastadas e distintas — “porque o passado e o presente ndo tem nada
a haver com o futuro.” (B4). Por outro lado, ao responderem que sim, uma grande parte
das referéncias dos alunos (15), concentra-se na categoria Conhecer para perspetivar,
enunciando para a existéncia de possiveis macro padrdoes da Historia — “porque
descobrimos coisas passadas que podem voltar a acontecer” (A8), ou para as li¢des e
mensagens que a Historia nos possa estar a tentar transmitir quando os olhares se cruzam
— “pois com as coisas mas que fizeram podem ajudar-nos a saber o que nao fazer.” (AS),
o empoderamento do conhecimento obtido numa perspetiva de construir o futuro para o
melhor — “porque pode melhorar.” (B9), ou até para a constru¢do de um quadro moral,
tendo em aquilo que o passado nos apresenta — “porque aprendemos o que ¢ certo, € o
que ¢ errado, para nds e para o nosso pais.” (A7), concecdo esta partilhada com o quadro
conceptual definido por Santisteban et al. (2010), no que diz respeito ao desenvolvimento
da moralidade alicer¢ada do Relativismo.

Independentemente dos motivos, variados e fascinantes, a relacao entre a Historia

e os tempos vai-se diluindo quanto mais afastamos o tempo (Passado, Presente e Futuro)
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da sua ideia generalizada daquilo que ¢ a disciplina, o estudo do Passado. Como afirmam
Santisteban e Anguera (2014), a Consciéncia Historica, habilidade que perceciona o
tempo humano, encontra relagdes muito préximas com a Consciéncia Cidada, incitando
a analise das conceg¢des e competéncias que rodeiam o cidaddo e a sua ligagdo com a
Historia, sendo a analise dessas percegdes, o proximo ponto a explorar-se.

Tabela 23 Categorizagdo das produgéoes dos alunos — Eu ser Cidaddo é...

Eu ser Cidadao é...
Inerente 9
Categorias | Comportamento 3
Convivéncia 21

Nota: Construgéo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q1AIID)

De um modo geral a Tabela 14 demonstra que a maior parte dos alunos associa o
ser cidadao (Q1AIIl) a uma nog¢do de convivéncia saudavel com os outros, praticando a
gentilidade, a empatia e o respeito por aqueles que os rodeiam — “ser uma boa pessoa,
ajudar o proximo.” (A13). O cidaddo ¢ aquele existe com os outros pacificamente, no
entanto, ndo ¢ a unica no¢ao proeminente. Alguns alunos, curiosamente, depreendem o
ser cidaddo a uma ineréncia do individuo, seja por viver na cidade (Estabelecendo-se a
relacdo morfologica das palavras) — “ser um habitante de uma cidade” (A4) ou,
simplesmente, por fazer parte da humanidade — “ser um humano normal (B6).

A proeminéncia da Convivéncia como categoria reflete-se quando analisamos a
Figura 3, que organiza quais as competéncias do cidaddo mais presentes em si € na sua

acgao.
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Figura 4 Quais as minhas competéncias como Cidaddo?

Quais as minhas competéncias como
Cidadao?

Papel ativo e Solidariedade
Andlise e Pensamento Critico
Aprendizagem auténoma
Resougdo de conflitos
Cooperagao
Comunicagdo e Argumentacao
Respeito

Empatia

Nota: Construgido do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q2AIII)

Como explicitado anteriormente, grande parte dos alunos considerou o cidadao
como um individuo que convive pacificamente com os outros, respeitando e ajudando os
outros. Essa concec¢do, naturalmente, reflete-se nas competéncias que consideram
descrevé-los como cidadaos, destacando-se o Respeito (22) com o maior numero de
referéncias seguida da Comunicacdo (17) e da Empatia (15). Por sua vez, a capacidade
de Analise e Pensamento Critico, descrita na atividade como, “Ter capacidade de analisar
as situagdes que me colocam” foi também apontada como bastante presente na bagagem
dos alunos. Curiosamente, como ¢ claramente percetivel pelo grafico, existe uma
competéncia que nunca ¢ destacada pelos alunos, Papel ativo e Solidariedade — “Ter um
papel ativo na escola e turma e ser solidario”, podendo desenhar-se uma conexao entre a
auséncia da competéncia e os dados da ltima questao da Atividade III

De modo a concluir-se o ponto de partida visado pelo Objetivo 3, resta verificar

se os alunos consideram a Historia pertinente para o desenvolvimento do cidaddo (cf.

Tabela 24).
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Tabela 24 Categorizagdo das produgoes dos alunos — A Historia e o Ser Cidaddo

A Historia e o Ser Cidadao

Sim Aprender sobre o passado 16

Categorias Passado ligado ao Presente 6
Nio Passado desligado do Presente e Futuro 3

Sem proposito 5

Nota: Construgdo do autor (2025) através das produgdes dos alunos (Q3AIII)

Aqui as respostas (derivadas da Q2AIIl), mostram que grande parte das
referéncias dos alunos apontam para uma credibilizagao da Historia como relevante para
o ser cidaddo, no entanto, poucos enunciam a relagdo direta entre o Passado e o Presente
para perspetivar o Futuro, invocando apenas a aprendizagem do conhecimento historico
como uma vantagem para ser um melhor cidadao, nao justificando os propositos ou agdes
praticas desse conhecimento — “Porque aprendemos muitas coisas, a saber a historia, a
saber novas coisas que ajuda a nossa aprendizagem” (A9). Em cruzamento com o gréafico
anterior, € possivel inferir-se que parte dos alunos ndo destacam o papel do cidaddo como
eminentemente ativo na constru¢ao e melhoria da sociedade presente ¢ moldagem do
futuro, associando a Histéria a essa concegdio exclusivamente. E possivel que esta
associacdo também nasc¢a dos enunciados da Atividade II que enfatizam mais essa
correlagdo. Apesar de existir uma enunciagdo menos profunda dos seus propositos, pelo
menos 22 das referéncias apontam a relevancia da disciplina, estando apenas 8 referéncias
contra essa no¢ao.

E relevante ainda, destacar que os alunos quando conseguem enunciar uma
justificacdo para a pertinéncia da Historia mobilizam argumentagao bastante interessante,
seja por valorizarem o presente em contraste com austeridade dos tempos passados —
“Porque saber a Historia dos antepassados e saber como ¢ dificil os tempos atras e agora
j& ¢ um pouco mais facil.” (A15), pela localizacdo das semelhancas no que toca a
convivéncia humana — “Na historia e geografia de Portugal nos ensina a viver na
sociedade, vaz nos lembrar da vida no passado.” (Al), ou, novamente, pela observacao
da Histdéria como uma mestra de todos os aspetos da vida, caprichosa com as suas licdes
e mensagens — “ajuda pois a Histdria ensina sobre o passado entdo poderia dizer que

podemos aprender o que fazer em certas questoes.” (AS).
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Por fim, a “Atividade IX — Balanco Final” (Anexo AC), de modo a cumprir a sua
funcdo como ponto de chegada da total intervencao, propds aos alunos uma pequena
reflexdo acerca das competéncias consideradas como mais desenvolvidas ao longo da
intervengao e o papel das atividades na identificagdo da Histéria como um motor para o
desenvolvimento de uma cidadania ativa. A identificacdo das competéncias ¢ matéria do
Objetivo 4, logo, focar-se-a nas reflexdes apresentadas pelos alunos a seguinte questao
presente neste questionario final: “Nas aulas de HGP tiveste de te colocar no papel de
Varios grupos sociais para pensar em possiveis solugdes para os desafios enfrentados.
Sabendo que vais ter de tomar decisdes na tua vida que vao influenciar o futuro do teu
pais, explica de que modo ¢ que estas atividades te prepararam para participar nessas
decisdes?”. E de destacar que a questdo em si ndo menciona o ser cidaddo, optando por
apenas referir que o aluno como importante no que toca as decisdes do seu pais. A sua
formulagao pretendeu uma mobilizagao autonoma dos alunos do papel das atividades para
esta nocao do ser cidaddo. Discutir-se-a este tipo de formulacao, tendo em conta a analise
destes dados que se inicia com a sua compilagdo e organizacao através de algumas

categorias emergentes, tal como apresentadas na vinda Tabela 25.

Tabela 25 Categorizagdo das reflexoes dos alunos — Historia e uma Cidadania Ativa

Reflexdo: Historia e uma Cidadania Ativa
Trabalho em grupo 5
Argumentacdo 1
Competéncias Resolugao de 1
Problemas
Categorias Empatia 2
Conbhecer o passado 4
Tomada de decisdes 12
Dimensao Pessoal
Aprender melhor 8

Nota: Construgdo do autor (2025) através das reflexdes dos alunos

Como ¢ observavel pela tabela, destacaram-se varias categorias distintas,

realizando-se essa distin¢cao de modo a enfatizar o carater diverso das reflexdes dos alunos
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em relagdo ao papel da Historia e das suas proprias conce¢des acerca da natureza destas
decisOes. As categorias e subcategorias emergentes foram: Competéncias (Mengdes de
“trabalho de grupo”, ‘“argumentar”, “Resolu¢do de problemas” e de “Empatia”),
Conhecer o passado (Mengdes a um conhecimento do passado, usualmente, nacional),
Tomada de decisoes (Enunciacdo aos auxilio das atividades para uma tomada de
decisoes), Dimensdo Pessoal (Mengao de desenvolvimentos mais pessoais como “ganhei
confianca”, “poder escolher livremente”, entre outras.) e Aprender melhor (Mengdes de
habilidades de aprendizagem em que consideram ter melhorado, usualmente relacionado
com o estudo, apesar de conter outras aprendizagens mais miscelaneas).

Para iniciar, é imediatamente visivel um desfasamento das referéncias em relacao
as varias categorias, destacando-se uma grande dispersdo na categoria Competéncias,
devido a haver alunos que mobilizam as competéncias escolhidas na anterior questdo da
atividade (Anexo AC) para justificar como ¢ que a sequéncia didatica os auxiliou para
esta participagdo na tomada de decisdes — “Que tenho que ter empatia com 0s outros, €
que tenho que trabalhar com toda a gente” (A13), enunciando assim a ideia de que uma
parte dos alunos associou o trabalho realizado ao desenvolvimento de competéncias
especificas que se podem traduzir, possivelmente, para fora da escola.

Nessa linha de raciocinio, a categoria Aprender melhor, de valor significativo,
destacou mais o valor “escolar” que os alunos associaram as atividades, mencionando
“Prepararam me para os testes” (A9), ou “Eu mi sinto capaz de resolver os exercicios e
concentrar me nos meus trabalho e consigo fazer trabalhos de casa mais ou menos sem
ajuda” (A8). E de destacar uma referéncia curiosa que foi associada a esta categoria,
apesar de mencionar uma conceg¢do potencialmente mais complexa — “mostra que tudo
tem uma consequéncia” (A6). Ao refletir com a no¢ao de “consequéncia” pode propor-se
uma relacao entre a apreensdo da Causalidade e a tomada de decisdes, sendo necessario
a mobilizacdo da compreensao de relacdes de causa e efeito para uma atuacao benéfica
em sociedade, existindo consequéncias de prévias relacdes, e para as escolhas que
realizamos no presente.

As categorias, Conhecer o passado e a Tomada de decisoes, apoiam parcialmente
esta hipdtese por existirem casos em que sao realizadas produgdes que se enquadram em

ambas as categorias como “sabendo as decisdes que fizeram no passado, ajuda-me a
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conseguir a fazer as minhas proprias decisdes.” (A1) e “Estas atividades ajudaram-me
porque quando formos adultos temos que tomar decisdes que podem ajudam a sobriviver
como no passado.” (A19), pois demonstram alguns indicios de Consciéncia Historica,
podendo inserir-se A1 no tipo Genético, devido a percecionar o tempo como um fluxo de
mudanca e A19 no tipo Exemplar ou “Exemplary”, devido a retirar determinadas licdes
acerca do passado, podendo seguir as mesmas (Rusen, 2001). E de destacar ainda
mencdes mais diretas ao papel ativo do Cidaddo com “podera me ajudar e a ser um melhor

XA

cidadao” (A16), “Me preparou para um dia mais tarte pensar antes de agir” (A17) e
especialmente com “vou fazer de tudo para um mundo melhor” (AS5), sendo infelizmente
as duas unicas mengoes desta conce¢do ao longo das reflexoes.

Existe ainda a categoria Dimensdo Pessoal, muito interessante, pois revela que
para alguns alunos o processo de tomada de decisdes através das situagdes-problema foi
um fator fortalecedor para a sua confianga, referindo a tomada de decisdes em termos da
opinido e até o poder argumentativo — “prepararam me para ser mais confiante, dar
argumento as minhas opinides”. (A19). Esta categoria demonstra também que alguns dos
alunos consideraram que a intervencao teve um efeito positivo nas suas vidas, através de
novas capacidades que consideraram ter adquirido.

No geral, apesar de os argumentos estarem dispersos, os alunos consideram o
processo como positivo para a sua acao seja presente ou futura, sendo poucos os alunos a
avaliar a sequencia como inutil para a sua aprendizagem.

E relevante, ainda, olhar novamente as Tabelas 22, 24 ¢ comparar os seus dados
com a Tabela 25, de modo a verificar-se algum tipo de alteracdo, no que toca a Historia,
os tempos e o Cidadao. Os pontos de partida revelam que os alunos ja possuem alguns
tragcos de Consciéncia Historico-Temporal ao associarem o Passado ao Presente para
perspetivar o Futuro, apesar das relacdes se tornarem menos robustas ao longo do tempo
(Santisteban, 2010; Santisteban & Anguera, 2014). Esta Consciéncia parece diluir-se
mais ainda quando associamos a nogao que os alunos compreendem de cidaddao, um ser
de convivéncia pacifica, mas de acdo aparentemente reduzida, pois a Tabela 24 demonstra
que muito poucos sdo os alunos que ligam a Historia a formagao do cidadao, dissociando
o Futuro como moldavel e o Presente como interligado ao Passado. A enunciacdo existe,

no entanto, nao alcanga o desdobramento do tempo como um fio condutor. O ponto de
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chegada revela algo muito curioso: apesar dos alunos enunciarem o trabalho da
problematizagdo do Passado como relevante para a tomada de decisdes, demonstram
dificuldades a mostrar justificagdes assentes na Historia ou no papel ativo do Cidadao,
anunciando as atividades como positivas, mas mobilizando outros argumentos para o
realizar. A andlise suscita a uma reflexao acerca de outras possibilidades para a estrutura
deste questionario final, talvez direcionando mais os alunos para a visualizacdo do seu
papel como cidadaos, nogao credibilizada por Santisteban e Anguera (2014) que realgam
o trabalho da Consciéncia Histéria-Temporal e da Educagdo para o Futuro, alicercada
numa cidadania ativa, como processos de teor explicito, sendo necessario enfocar mais
nesses aspetos o seu desenvolvimento pleno.

Em tom de conclusdo, importa retomar-se o objetivo e questionar: Que relacdes ¢
que os alunos estabelecem entre o Passado, o Presente e a forma como perspetivam o
Futuro? No entanto, desdobrar a resposta a esta questdo ¢ considerar quais as nogoes
previamente concebidas dos alunos acerca da Historia, do Ser Cidadao e da sua relagdo
com os Tempos histéricos. Trata-se de compreender a influencia destas nogdes sobre a
relagdo sequencial — Compreender o Passado, pensar o Presente e Perspetivar o Futuro —
que se pretendeu explorar e desenvolver. Sintetizando, a Historia ¢, primordialmente, um
dominio assente no estudo do Passado, existindo uma relagdo com Presente e Futuro,
tendencialmente menos robusta quanto mais para a frente avancamos. Por sua vez, o
Cidadao ¢ um ser dotado de competéncias de respeito e empatia, determinado a existéncia
e manuten¢ao de uma convivéncia social saudavel e inclusiva, no entanto, o seu poder
limita-se a essa manuten¢do, ndo se congeminando uma agao construtora do futuro. Na
sua unido, o processo de problematizag¢dao da Historia oferece vantagens para a tomada de
decisdes, no entanto, a ideia permanece vaga e dissociada ao papel do Cidadao, salvo
algumas exceg¢oes. Ou seja, sim, o Passado pode ser considerado relevante para pensar o
Presente e perspetivar o Futuro, tendo em conta a conce¢ao natural da Histéria. Contudo,
assumir o papel do Cidadao como um elemento ativo, motor da sociedade, pode ndo ter
sido suscitada através da enunciagdo dessa relacdo, apesar dos aspetos técnicos estarem
14, sendo necessario um outro tipo de mobilizagdo, que transcenda a disciplina e exerga

sobre o real.
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7.4. Pensamento Critico e Empatia: Como construir o que se

perspetiva

Olhamos para nds, tendo em conta a sequéncia didatica proposta e as ferramentas
que oferecemos aos alunos no ambito da problematizacdo da realidade passada. Dessa
analise destacaram-se as seis dimensodes da problematizagao, promotoras de um processo
de questionamento, direcionado para a captacdo do conhecimento prévio, a extragdo e
resinificagdo dos seus conceitos € a mobilizagdo em solucionamentos alternativos, tendo
em vista os pontos da Racionalidade: a Causalidade, a Intencionalidade e o Relativismo
(Wiggins & McTighe, 2001; Santisteban & Pages, 2011).

Procuramos pelos tracos do Pensamento Historico desenvolvido no ambito da
sequéncia, por parte dos alunos, destacando-se os indicios dos mecanismos que
desdobram a realidade passada e que forjam novas categorias no processo, como a
emergéncia da Empatia nos indica. Quando os olhares se cruzam, a Historia tem a
capacidade de invocar sentimentos variados, de Injustica, de Raiva e de Desespero, no
entanto, pode também desenvolver a afirmagdo da Compaixao, da preocupagdo daqueles
que podem ndo ter os mesmos privilégios. A componente emocional ird, ao longo do
tempo, desdobrar-se numa componente logica que permite a interpretagdo propria de
intengdes, associd-las a construgao de causa-efeito e, culminante na assimilagao de pontos
de vista diferentes através de uma concordancia ou discordancia.

A problematizacdo da realidade historica assenta na relagdo sequencial —
Compreender o Passado, pensar o Presente e Perspetivar o Futuro —do compromisso da
Historia como uma narrativa de escolhas e decisdes, por si mesmas interpretadas e
reconfiguradas por historiadores ao longo das épocas (Levesque, 2008; Bruner, 1938).
Utilizar a problematiza¢do para motivar a compreender o Passado e perspetivar o Futuro,
no entanto, o Presente assume, neste caso pelo menos, um carater democratico assente na
acdo de cidadania (Pages, 2003). Desse modo, para observar as estradas que os alunos
percorrem no presente como cidaddos, ¢ necessario compreender como ¢ que assumem
este papel, para além das formas como designam a Histdria, o motor deste processo. O
olhar sobre a Historia e o Ser Cidaddo, nos alunos, revela a emergéncia de uma

Consciéncia Historico-Temporal em construcao, pelas suas concegdes de temporalidade
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implicadas, pela empata historica que se afirma, tal como demonstrado anteriormente
com a valorizagdo da Compaixdo. No entanto, o carater ativo do ser Cidadao nao se
revelou através do processo, quando solicitada a sua enunciagdo, o que nos podera levar
a outras discussoes acerca da natureza do seu desenvolvimento.

E, por fim, como enunciam Martineau (2002), Santisteban e Pageés (2011) e
Santisteban (2010), a formagdo do Pensamento Historico que, por si, engloba a
Consciéncia Historico-Temporal, ¢ desenvolvedora de competéncias de Pensamento
Critico e, ao associar-se a Empatia Historica e a cidadania, neste caso a competéncia de
Empatia. E, assim, tomando em conta a natureza do trabalho desenvolvido, mobilizam-
se as 20 Competéncias para uma Cultura da Democracia, como definidas pelo Conselho
da Europa (2016) e (2018), de modo a verificar-se que descritores ¢ que possam indicar-
se como alcangados, perante as indicios analisados.

A analise das ferramentas com as quais podemos construir o mundo que
perspetivamos sdo o principal foco do Objetivo 4 — Analisar as competéncias de
pensamento critico e de empatia desenvolvidas pelos alunos — requerendo a presente
metarreflexdo que traz para palco os dados ja apresentados de modo a concorrer para
determinados descritores das Competéncias.

Como o proprio Conselho da Europa (2018) afirma, os descritores definem niveis
de proficiéncia na sua respetiva competéncia, descrevendo comportamentos que
exemplificam essa competéncia. Tendo assim o aluno de demonstrar esse comportamento
em mais que um contexto de aprendizagem. Mais para frente, realizar-se-ao algumas
inferéncias em relacdo a este ponto. Para a andlise deste trabalho, far-se-a4 mais uso dos
descritores e dimensodes associadas as competéncias do que aos niveis de proficiéncia.

Tendo isto em conta, para a Capacidade de Analise e de Pensamento Critico,
destacam-se os seguintes descritores:

Usa a evidéncia para sustentar as suas opinides (...) E capaz de analisar pontos de vista

alternativos (...) E capaz de construir um argumento légico e defensavel a favor ou contra

uma determinada interpretagdo (...) E capaz de avaliar riscos associados a diferentes

opcdes (...) E capaz de identificar relagdes causais nos materiais objeto de analise (...) E

capaz de antecipar os resultados de cada uma das possiveis solu¢des para um problema”

(Conselho da Europa, 2018, pp. 36-38)
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Como ¢ possivel observar-se, as categorias identificadas, nomeadamente, a
Causalidade, Intencionalidade e o Relativismo, vao concorrer pela sua natureza para estes
indicadores. O Relativismo utiliza as relagdes desenvolvidas a partir da Causalidade e as
Intencionalidades interpretadas de modo a identificar pontos de vista distintos,
usualmente um proprio e um chocante, construir argumentos de modo a apoiar
determinado posicionamento, como foi visivel na Atividade VII em que se destacaram
referéncias relativamente altas nos niveis Elementar e Avancado. A Intencionalidade que
os alunos desenvolveram ¢ também indicador de uma captacdo, ainda que imatura, de
riscos associados a cada op¢do em termos dos fendomenos historicos, estando as suas
intengdes e opgoes de acdo, usualmente ligadas a esse balanco de riscos, de nao querer
que o povo sofra devido a guerra com Franca, ou a sobrevivéncia da Familia Real. E, por
fim, a Causalidade, que concorre para a identificagao das relagdes causais e antecipacao
de resultados, indicios observados através do seu progresso em torno da relagao favordvel
e desfavoravel, no sentido de os alunos comecarem a tender mais para o favoravel,
equiparando a formulagcdo de futuros desejaveis (Casadella, 2022). No fundo ¢ a
conjuncao das trés dimensdes € a sua promog¢ao que permite aos alunos iniciarem o
desenvolvimento do seu Pensamento Critico, segundo os descritores mobilizados, ndo se
descredibilizando a necessidade para um trabalho de continuidade.

Em relagdo a Empatia, mobiliza-se um conjunto de quatro descritores:

Manifesta compaixdo pelas pessoas que estdo a ser tratadas de forma injusta (...) E capaz

de descrever os sentimentos identificados noutras pessoas (...) “Leva em conta os

sentimentos das outras pessoas quando toma decisdes (...) Manifesta preocupagdo para

com as pessoas de quem outros se estdo a aproveitar (Conselho da Europa, 2018, p. 40)

Nesta reflexao convocam-se ainda as trés perspetivas consideradas pelo Conselho
da Europa (2016) como parte da competéncia: Afetiva (Identificacdo de emocdes e
sentimentos noutra pessoa ou grupo de pessoas), Cognitiva (Apreensao de motivacdes ou
razdes para determinada agdo) e Compaixdo (Enunciagdo de um sentimento de
preocupacao através da apreensdo do estado emocional ou cognitivo do outro ou outros).
Tendo em conta os descritores e as perspetivas, ¢ possivel mobilizar-se a categoria

\

Empatia e a categoria Intencionalidade, devido exatamente a captacdo de intengdes

119



emocionais e inteng¢des ditas “logicas” que se relacionam com a perspetiva cognitiva. A
Empatia atua em concorréncia com as perspetivas e os descritores, devido a verificar-se
que os alunos t€m a capacidade de identificar sentimentos e, eventualmente, ao estar numa
posi¢dao de mudanca ativa, o Rei, de enunciar preocupagdo exatamente por considerar a
situacdo dos outros como injusto ou, nas atividades iniciais, a utilizacdo de meios
violentos suscitada devido a experimentacdo da raiva e injustica sentida pelos
camponeses a véspera da Revolucdo Francesa. A Intencionalidade atuou de forma mais
subtil, pois permitiu aos alunos construirem quadros cognitivos acerca de personagens
historicos e grupos sociais, baseados em conhecimentos historicos e nas suas proprias
interpretagdes, concorrendo para a perspetiva Cognitiva, mas também para a Compaixao.
A atuagdo sobre a injustica requereu primeiro um trabalho de compreensdo das
intencionalidades vinculadas ao papel do Rei, ou seja, para além de os alunos
demonstrarem preocupacao devido ao seu proprio quadro moral, também o realizaram,
tomando em conta o propoésito e fungdo que um Rei deveria ter na sua sociedade — a
protecao e defesa do seu povo.

Existe assim uma relagdo técnica entre a problematizagao do passado e a formagao
do Pensamento Histoérico com o desenvolvimento destas competéncias devido aos
mecanismos que inerentemente as compdem, nomeadamente, a Representacdo da
Historia (concorrem a Intencionalidade e Causalidade), a Empatia Historica (concorre o
Relativismo) e a Interpretagdo Historica, que nao foi objeto de analise neste estudo
(Santisteban, 2010). Contudo, existe ainda um angulo de andlise a ter-se em conta, a
Consciéncia Historico-Temporal e o Ser Cidaddo, na perspetiva dos alunos. Como o
Conselho da Europa (2016) assinala, ¢ necessaria a demonstracdo do comportamento em
mais que um ambiente de aprendizagem. E como o Objetivo 3 enunciou, os alunos
revelaram dificuldades em pronunciar o desenvolvimento destas habilidades num

contexto fora da Historia e Geografia de Portugal, tal como a Figura 5 mostra.
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Figura 5 Competéncias consideradas pelos alunos

Competéncias consideradas pelos Alunos

Sinto-me mais capaz de prever solugdes para determinadas situagdes do
presentea partir do conhecimento do passado

Sinto-me mais capaz para pensarde forma mais aprofundada sobre
situagdes do passado e do presente

Sinto-me mais capaz de me colocar no lugar das pessoas presentes nas
situagdes estud adas

Sinto-me mais capaz de apresentarargumentos para as minhas o pinides

Sinto-me mais capaz de analisar as situagGes da Histéria de Portugal que me
colocaram

Nota: Construgdo do autor através das respostas dos alunos a Atividade IX

Os alunos consideram que se desenvolveram mais no que diz respeito a sua
capacidade de analise quando refletem no ambito da Historia e Geografia de Portugal,
encontrando mais dificuldades a pronunciar-se fora desse ambito. O que nos suscita a
questionar os efeitos da intervengdo quando circunscritos a Historia e Geografia e quando
analisados fora da disciplina.

Em sintese ¢ possivel verificar-se uma proficiéncia dos alunos perante os varios
descritores e parametros introduzidos na Historia e Geografia de Portugal, devido
exatamente a natureza dos mecanismos desenvolvidos, sustentados em linhas concetuais
que desenvolvem e promovem o Pensamento Critico ¢ a Empatia (Martineau, 2002). No
entanto, € possivel determinar uma fragilidade quando avancamos as competéncias para
fora do ambito da disciplina, evidenciando-se que os alunos tém dificuldades em
mobiliza-las fora da disciplina, ndo sendo possivel efetuar-se o designio da proficiéncia

a nivel das competéncias democraticas.
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8. Conclusdes - Refletir o
Passado para desafiar o
Presente. perspetivando o
Futuro
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Em tom de conclusao, desde ha muito tempo que se concetualiza a Historia como
um motor de andlise reflexiva que preconiza a relagdo sequencial — Compreender o
Passado, pensar o Presente e perspetivar o Futuro, pois ¢ aquela que nos ensina acerca
de todos os aspetos da vida, ou melhor aquela que engloba as vérias interpretacdes sobre
como a vida, nas suas multitudes humanas, se desenvolveu. Ora, se assumirmos 0s trés
tempos historicos como multifacetados, ¢ possivel desdobrar-se uma simples conclusao,
tao simples que ¢ quase esquecida. O Passado € uma historia contada de formas diferentes,
tendo no seu centro uma simples “licdo”, o poder da escolha, pois foram as escolhas de
diferentes seres humanos que desenharam o Presente, e, por essa logica, serdo as escolhas
de varios, distintos seres humanos que imaginardo o Futuro, ou melhor, os vérios futuros,
pois esse € o seu primordial poder.

Retomando a problematica — A aprendizagem em HGP através da
problematizagdo de situagoes sociais do passado motiva os alunos a pensar sobre o
presente e a perspetivar o futuro desenvolvendo o pensamento critico e a empatia — ¢é
necessario tomar algumas notas, especialmente no que diz respeito ao n6é “motiva os
alunos a pensar sobre o presente ¢ a perspetivar o futuro”, pois como os resultados
demonstraram, a motivagao para esta relagao ndo estd assente apenas no trabalho que se
realiza ou pode realizar-se em HGP, mas num conjunto de concegdes reveladas pelos
alunos ao longo da analise da sequéncia de atividades.

Em primeiro lugar, tomando como ponto o desenvolvimento do Pensamento
Historico e os papeis que os alunos associam aos diferentes personagens historicos e
grupos sociais, ¢ sua determinacao consciente ou inconsciente, inicial e parcialmente

final, de que o poder de escolha ndo estd distribuido de forma igual entre aqueles que

123



atuavam na Histdria. Se apenas tomarmos os indicios disto como um bom conhecimento
historico, tendo em conta que o poder de escolha, de facto, ao longo da Histoéria, esteve
retido por certas maos, a conversa da-se por terminada. Basta olharmos os regimes de
Monarquia Absoluta e o estabelecimento de Ditaduras. No entanto, € muito curioso jogar
com estas concec¢des em paralelo ao papel que os alunos atribuem ao Cidadao. A maioria,
estabelece o Cidadao como o individuo que respeita os outros, ajuda e preocupa-se com
os outros, identificando estes tragos positivos em si e, eventualmente, mobiliza-os quando
estd a atuar nas situagdes-problema, manifestando-se com a referida Compaixdao.

Contudo, esta relagdo ¢ maioritariamente unilateral, pois como os resultados do
Objetivo 3 mostram, os alunos ao terem percorrido a estrada do poder da escolha na
Historia, ao serem desafiados a perspetivar o Futuro através da sua agdo no Presente, tém
dificuldades em pronunciar-se. Em unido com o pormenor de os alunos conseguirem
construir solucdes e demonstrar uma atitude ativa, varias atitudes que poderiamos
considerar como de cidadania ativa, tendo em conta as necessidades do outro e o proprio
quadro cognitivo de outros, no contexto da Historia e no contexto de encarnarem o papel
do Rei, podemos inferir que os alunos consideram o Rei como um papel mais
eminentemente ativo. E, por o Rei fazer parte da Histéria e Geografia de Portugal, area
distinta da realidade, o aluno tem mais dificuldades em mobilizar essas competéncias, o
Pensamento Critico, especialmente, para fora do ambito da disciplina, ou melhor, para
fora do ambiente escolar e académico. O que esta reflexdo conclusiva permite inferir ¢
que os alunos podem nao considerar o Cidadao, aquilo que muitos deles consideram como
positivo e outros como inerentes a ele, como um participante ativo na sociedade, cuja
palavra tenha valor e importincia.

Com esta possivel conclusdo, o processo motivador de um pensamento sobre o
Presente para perspetivar o Futuro desenvolve competéncias de Pensamento Critico e
Empatia, dentro da HGP, no entanto, sem uma conce¢do prévia de um Ser Cidadao
inerentemente ativo, esta mobilizagdo ndio consegue ocorrer. E interessante ainda olhar-
se para algumas das evidéncias que os proprios alunos iam revelando ao longo das
atividades e relacionadas com a sua possivel restricdo de consciéncia ao seu poder de
escolha — Senti-me “bem”, porque “pode dar a minha opiniao” (A15) — ou — “bem” porque

“elaboro as minhas ideias” (A10) — ou ainda — “bem” porque “porque defendi o meu
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reino” (B12). Mais curiosa € a consequéncia que B12 elabora para a sua a¢do, “um futuro
melhor”.

A cidadania “fantasma” que desenvolveram, através da problematizacdo que
realizaram, e os sentimentos que construiram, baseou-se na eminéncia de um Pensamento
Critico fortalecido pelas dimensdes integrantes ao Pensamento Histdrico, dimensdes
essas que advém da construcdo de um Pensamento Social (Santisteban & Pages, 2011).
E isto faz-nos refletir acerca da necessidade de dar a conhecer uma nova concec¢ao de Ser
Cidadao. A Historia oferece-nos o ideal do poder da escolha através das multiplas
narrativas que nos apresenta, e fortalece-nos teoricamente acerca desse poder, como
cidaddos, no entanto, é necessario algo mais. E necessaria a aplicagio no Presente através
de experiéncias reais, contemporaneas e problematizadoras (Dewey, 1930; Pagées, 2003).
Deste modo desdobra-se um novo modelo de relagdo sequencial entre o Passado, o
Presente e o Futuro — Refletir o Passado para desafiar o Presente, perspetivando um
Futuro.

Esta linha, apoiada principalmente, nos estudos realizados por Santisteban e Pagés
(2011) e fundamentada, também, na importancia de experiéncias reais por Dewey (1930),
revela uma das primordiais fragilidades do estudo, devendo-se a essa razao a nova relagao
sequencial que possa ser desenvolvida em outros estudos no ambito da Educacao, tal
como dita a Investigacdo em Pares. Em termos das fragilidades mais concretamente, ¢
possivel destacar-se a circunscri¢do da Investigagdo somente a disciplina de HGP com os
seus tempos por vezes atribulados. Como os resultados e reflexdo revelam, poder-se-ia
ter ido mais longe se tivesse havido a oportunidade de verdadeiramente mobilizar as
competéncias para o ambito de uma disciplina como Cidadania e Desenvolvimento,
apesar de do proprio estudo ja se poderem inferir algumas conclusdes acerca da
fragmentacao do curriculo. Uma outra fragilidade deveu-se exatamente a nao conclusdo
do processo de Investigacdo-A¢do como delimitado por Coutinho (2009), pois os
resultados que aqui se apresentaram, devido aos alunos e seu trabalho, revelaram-se de
uma fascinante e profunda complexidade, mostrando um percurso rico e um
desenvolvimento de competéncias muito interessante, pois tomou partido das
experiéncias dos alunos e construiu possiveis relagdes de significado, em termos da HGP,

muito validas e merecedoras de uma maior exploragdo. No entanto, devido a natureza
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rapida do 2.° CEB, as produgdes acabaram por ser somente analisadas pelo autor,
perdendo-se alguma da riqueza a qual estes brilhantes alunos tinham todo o mérito e
direito de receber. Talvez num futuro préximo, o autor consiga retornar e partilhar toda a
riqueza que merecem.

Apesar das suas fragilidades e limitacdes, o estudo e a andlise intrinseca,
potencialmente, exaustiva dos dados, ofereceu um novo passo para a construgao de um
curriculo mais integrado, de uma escola mais preocupada com os problemas do real e
uma Historia mais respeitada como o derradeiro motor para a constru¢cdo de um futuro
mais justo, ou melhor de futuros mais justos. Se Asimov (1950) nos falou de esperanca
baseada no planeamento através da Psicohistoria, e Davies (2019) nos consciencializou
sobre o poder de uma familia sobre as omnipotentes, incontrolaveis correntes da Historia,
que este estudo continue a histdria, dando aos alunos, nossos Cidadaos futuros, para as
suas maos criativas e habilidosas a sua merecida caneta da esperanga e que desenhem os

Futuros que desejarem.
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REFLEXAO FINAL - 0s 17 Anos
de Escola
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Concluida a presente investiga¢do, incidente primordialmente no 2.° CEB, resta
agora olhar para tras, de forma reflexiva e critica de modo que o autor comece, ele proprio
a perspetivar o vindo futuro através da sua acdo para com os meios e os individuos que o
rodeiam. Nesta perspetiva, o autor, ao finalizar este paragrafo, fard uso da primeira pessoa
do singular, de modo a melhor conotar os seus pontos de uma dimensdo mais pessoal e
intima.

Liberto da flagrante imparcialidade perpetuada (e adequadamente) pela escrita
académica, especialmente no que diz respeito ao Relatorio Final, desejo refletir ndo sobre
o final de um ciclo de cinco anos, equivalente a Licenciatura e Mestrado, mas sobre um
ciclo de dezassete anos de escola, pois este ¢ o fim da minha prestigiosa posi¢do como
aluno, pelo menos no seu sentido mais tradicional. E uma realizacdo provocadora de uma
certa melancolia, aliada, claramente, a uma gratificagdo e certo alivio, mas melancolia
esta sempre la.

A Escola em todas as suas variagdes € conotada de sentidos diversos, sentidos que
pendem, usualmente, para a demonizagao de Escola como lugar aborrecido, restritivo e,
numa andlise mais profundo de flagrante desrespeito aquilo que parece ser a propria
natureza da realidade. Tanto as minhas experiéncias pessoais como aluno, como as dos
jovens que tenho vindo a acompanhar, seja em campos de férias, voluntariados e estagios
ao longo dos meus longuissimos vinte e trés anos de existéncia neste berlinde azul,
parecem confirmar estas interpretagdes da Escola e, aparentemente, fortalecé-las. Alids,
a minha motivagdo pessoal, a historia que partilhei na apresentagao do Estudo deriva
quase totalmente da praticidade destas interpretacdes. Uma concegdo pela qual fiquei
particularmente curioso de explorar mais foi a tal “psicologia de pares” ou “folk
psychology” como desenvolvida por Bruner (1990). A noc¢do de que a nossa realidade
humana ¢ o produto das interacdes daqueles que a compdem e ¢ essa narrativa que
contamos uns aos outros que a enaltece e fortalece nos mecanismos culturais e no tecido
social que vemos hoje em dia. E isso que Ihe confere significado. Bruner (1990) menciona
ainda a nocdo de varias destas narrativas espalhadas pelo globo, devido ao simples facto
de o Homem ser diferente e, desse modo, desenvolver diferentes culturas, diferentes

formas de estar, diferentes interpretagdes da realidade.
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Ao tomarmos a perspetiva de Bruner (1990), a narrativa basilar pela qual nos
guiamos, ou, possivelmente, aquela que guia os mais novos que “sofrem” a Escola, ¢ a
de que a Escola ¢ aborrecida, e chata, e que estraga os sonhos de quem por ela passa. Ora,
como futuro docente com um inteiro Mestrado e Licenciatura na coisa, esta ¢ uma
narrativa que ndo pode simplesmente ser ignorada. Pois a Escola ¢ mais que estas
interpretagoes, ela ¢ o ber¢o da realidade humana, no sentido em que todos nds por ela
passamos e crescemos dentro dela, vemos 0s nossos pares a crescer dentro dela. O Futuro,
ou melhor, os Futuros estdo nas maos da Escola pois ¢ ela que os cultiva, que os germina,
que os V€ crescer € que, inevitavelmente os vé partir.

Creio que seja facil compreender a razdo basilar por detras destas concecdes
maquiavélicas da escola. Como Dewey (1930) explica ja ha alguns anos, tendo em
consideragdo de que existimos numa sociedade valorizadora da democracia, do progresso
e da esperanca — “But not in progressive communities. They endeavor to shape the
experiences of the young so that instead of reproducing current habits, better habits shall
be formed, and thus the future adult society be an improvement on their own” Esse ¢ o
verdadeiro papel da Escola, de formar e construir o Futuro. E espero, de certa forma,
tendo terminado o meu ciclo, contribuir para essa escola. Para que os 17 anos de um aluno

sejam um tempo em que talvez possa mudar o mundo.
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Anexo A - Planificacdo para o Tempo de Trabalho Auténomo

Quinta-feira - 08/05/2025
i Avaliagdo
2 e n o Tempo|
Curricular| Conteiidos Objetivos Estratégias/ Atividades .p Recursos
/ Horario (min) Indicadores Instrumentos
|Adigio até 10 e |1. Desenvolver Retorno & calma 107 Plano Individual(l.1. Escolhe a ordem |Grelhas de
até 13; autonomia na Apés regressarem do intervalo, os alunos £ de Trabalho; pela qual deseja ohservaciio;
. gestdo do seu er .. o C realizar as tarefas;
(Calculo mental; irabalho um pequeno exercicio de respiracio com a ajuda Jogos de Instrumentos
Resolucio de i dos PE. Pée-se uma pequena muisica matematica; 1.2. Cumpre o seu |de pilotagem
stc:lu;:ao mstrumental a tocar (escolluda, de entre uma Li planeamento inicial
pre lem_las lista especifica. pelos DJ's da turma) e os alunos 11\qu do da ordem de
sumples: pdem as mios na barriga para senti-la a subir e 10° 5 lec:l(;l;Ea s realizaciio das
Leitura; descer durante a respiragio profunda. Assim_ os ?e 05 ¥ do tarefas;
alunos estardo mais calmos para iniciar o tempo o8 , s .
de estudo auténomo por nivel de 1.3. Realiza uma
i exigéncia de tarefa na integridade
[Escrita livre. leitura). sem interromper o
trabalhy
Instrucfo e objetivos seu 0 com
TTA outra tarefa.
2. Respeitar as Apos o intervalo e um pequeno retorno a calma
11h00 - regras de salade  |em que se convida os alunos a retomarem uma
12h30 aula apropnadas  |postura adequada a sala de aula, da-se inicio a 2.1 Mantém um
para o TTA. mtrodugiio do Tempo de Trabalho Auténomo comportamento
(TTA). calmo e adequado
Os PE comegam por explicar que este € um durante o TTA:
momento que, nfio derxando de ser de estudo, 2.2 Respeita os
ajuda os alunos a tormarem-se mais auténomos e colegas, promovendo
agentes principais da sua aprendizagem. um ambiente que
Reforgam que, com esta autonoma, os PE estio potencia a sua
. onfiar em cada aluno para que, para além de concentracdio e dos
3 Pedir e prestar |2 © para que, p ca
2iuda deefpres ‘manterem um ambiente calmo na sala de aula, colegas.
v , com respeito pelo trabalho dos colegas, os
fesp vel e lunos devem mostrar serem responsaveis
adequada. 2 ’ Spons i 3LR
Explica-se aos alunos que, durante este tempo, ; te ecg:re ao
os alunos terdo a sua disposicio (no local sistema
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4. Desenvolver a
capacidade de
autorregulacio do
sen trabalho:

3. Melhorar
relacdes
interpessoais de
respeito e de
entreajuda.

mdicado pelos PE) diversas atividades. que
poderdo realizar pela ordem que melhor
entenderem. Deve ficar claro que todos os alunos
deverdo realizar todas as tarefas propostas ao
longo da presente semana e da segunte. Os PE
explicam_ ainda, que. os alunos devem respeitar
as regras da sala de aula e, como tal, os PE
apresentam uma dindmica que sera
implementada neste tempo de trabalho: na
secretaria da professora cooperante, encontrar-
se-4 um pote com uns palitos de madeira
numerados de 1 a 22 (nunero de alunos em sala
de aula). Quando um aluno precisa de ajuda,
pega no palito com o mimero mais baixo que
estiver disponivel e os PE vio chamando, pela
ordem numérica, os alunos que solicitaram
ajuda. Ademais, quando a fila para ser ajudado
pelos PE estiver muito grande, os alunos poderdio
pedir ajuda a um colega. No entanto, deve ficar
claro que ajudar o colega ndo € dar a resposta,
mas sim explicar o raciocimo.

Antes de dar inicio ao TTA apresentam-se as
fichas de trabalho propostas e os emunciados (cf
recursos). Os alunos poderdo escolher entre:

a. Jogos matematicos:
Adicdo até ao 10

|Adicdo até ao 15

b. Leitura:

solicitacio de ajuda
definido;
3.2. Oferece ajuda

aos colegas de forma
adequada;

3.3. Solicita auxilio
dos colegas quando
sente dificuldades.

4.1. Regista
corretamente o seu
progresso no Plano
Individual de
Trabalho;

4.2 Demonstra
consciéncia do
trabalho que realizou
e o que lhe falta
completar.

5.1 Respeita o nitmo
de trabalho dos
colegas;

5.2. Coopera com os

colegas sem gerar
conflitos;

Cartdes com pequenas leituras mais simples

Livros de literatura infantil (selecionados
previamente pelos PE)

c. Escrita livre

TTA

Concluidas as instrugdes, e tendo a certeza que
os alunos néo tém questdes, da-se inicio ao

TTA.

Os alunos terdo. numa mesa que esta ao alcance
dos alunos, as 3 fichas de trabalho disponiveis
para 0 TTA Poderdio escolher qual a ordem que
querem seguir para o seu trabalho. Quando
tiverem duvidas podem pedir ajuda aos colegas
ou ao PE.

Conclusiio

No final. os PE apresentam aos alunos o Plano
Individual de Trabalho, que os discentes terfio de
preencher no final de cada TTA. Neste, deverdio
preencher a data e colonr uma casa na hinha da
tarefa que completaram e na coluna do dia
correspondente (cf. recurso). Desta forma, e
tendo em conta que estes planos estarfio fixados
na parede da sala de aula, tanto os alunos, como

5.3. Respeita o outro
nos momentos de
entreajuda.
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a equipa docente poderfio observar a evolucio do
trabalho de cada um.

Anexo B — Guido de Projeto e Tarefa Exploratéoria em Matematica

Guido do Projeto - Os Animais

Nome: Nome:

Nome: Nome:

G animal que vou estudar é:

(As nossas questaes : )
\_ J
f I -

O que é que vamos fazer no trabalho para responder ds questdes:
\. J

O que é que cada um vai fazer? A

Nome: Tarefa:

Nome: Tarefa:

Nome: Tarefa:

Nome: Tarefa: .
. J
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Guido do Projeto - Os Animais O
Vamos pesquisar! &

Questdo: ?

anor‘ma;ﬁu:

Questdo: ?

Informagdo:
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Era uma vez... Os Chocolates do 2.° B £

Era uma vez a turma do 2.° B, uma bondosa turma composta por
muitos meninos simpdticos. Quatro desses meninos: o[l a
. o B - c Bl rcsolveram dar um presente ao resto
da turma. Quatro deliciosas barras de chocolates! Todas do

mesmo tamanho!
No entanto, estes meninos estavam com muita fome e ndo
resistiram a trincar um pouco do delicioso chocolate.

Descobre que parte do chocolate que cada menino comeu.

1. O Il comeu metade de um chocolate. Representa a parte

do chocolate que o [l comeu.

2. A comeu dois quartos de um chocolate. Representa a
parte do chocolate que ajjij comeu.

144



3. 0 -comeu trés sextos de um chocolate. Representa a
parte do chocolate que o [|licomeu.

4. A comeu quatro oitavos de um chocolate. Representa
a parte do chocolate que ol comeu.

5. Houve algum menino que comeu mais que os outros? Explica
como é que pensaste.

Bom trabalho! (%9
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Anexo C — Ficha de Auto e Heteroavaliacdo do trabalho de grupo

Vamos avaliar o trabalho de grupo!

trabalhei?
: Sempre | | Nunca
[ Fail s

Coma € que eu Pinta o quadrado consoante o que sentires:

Participagdo:

Participei nas tarefas de grupo?

Dei ideias para o trabalho?

\,

onlabom;&o:

Ouvi os colegas?

Respeitei as ideias dos outros?

\,

AN

(’.‘nmpur'rumtnfa:

Estive calmo/a e com uma boa atitude?

Falei nos momentos certos?

-

\

N

As minhas emogodes:

Como me senti a trabalhar com o grupe? Feliz? Triste? Zangado? Orgulhosoe?

4

\,
>

Como posso melhorar:

S
e

Os meus colegas: Bem |

Como trabalharam os meus colegas?

Como podem melhorar?

PANGEA

| Ma

.
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Anexo D — Planificacao de Assembleia de Turma

Sexta-feira - 08/05/2025

Fan Avaliagio
A Tel
Curricular] Conteidos |  Objetivos Estratégias/ Atividades n:"" Recursos
/ Hordrio (min) Indicadores | Instrumentos
Comunicagio |1. Retornar a Retorno a calma 10° Ficha de 1.1. Assume Grelhas de
oral; jcalma, através do . _ | uma postura observagio;
relaxamento e Ao entrarem na sala de aula, faz-se um pequeno auto avaliagia| calma e
Cidadania e |controlo da retorno 4 calma com os alunos: convidam-se os adequada Notas de campo.
convivéncia; [respiracio. alunos a encostar a cal?eg:a nos bragos, em cima da durante o
mesa €, com uma misica calma e relaxantes, faz-se exercicio de
Expressio de um pequeno momento de relaxamento com relaxamento:
Assembleial o inisec meditagdo guiada. '
de Turma 1.2.
1]4;1}?0%‘ Gestio e Assembleia 40 Demonstra
gdmz:dg:ao Antes de dar inicio 2 Assembleia, pede-se ao capacidade
grupo. Presidente e Secretario que se juntem aos PE para szm ":um €
moderar este momento. seguir
instrugoes
Inicia-se entdo uma conversa em grande grupo de simples
forma a avaliar a semana que passou. Olhando para o dumfﬂef‘
quadro de tarefas, pede-se a cada aluno que reflita meditagio
sobre 0 seu compromisso semanal e registe, numa
folha que serd entregue, sobre o seu desempenho guiada.
€OMm 0 Mesmo.
De seguida, em grande grupo, cada aluno partilha se
acha que deve continuar na sua tarefa (por ndo a ter
. cumprido durante a semana) ou ndo. Os PE ajudario
2 Rﬂ[l_ehr sobre o 0s alunos a refletir de forma racional, ndo 21 Preenche
uunpnm;r;lgdczias desmotivando os alunos, mas também nio retirando | f’ folha de -
[responsabtiidacies responsabilidade que devem assumir. %
le comportamento identificando
da turma No momento seguinte, reflete-se, ainda em grande O seu gran de
grupo, sobre o comportamento em sala de aula. cumprimento
Primeiro, os alunos deverdo refletir se, enquanto da tarefa
turma, cumpriram as regras da sala de aula que foram| semanal;
estabelecidas no inicio da semana. Em segundo 29 Partilh
lugar, se hd alteragdes a fazer a estas normas para - tha a
que se adequem mais ao contexto da turma. Os PE iﬂfmv aliacio
estario a otientar o debate certificando-se que a de form ¢
reflexdio & consciente e adequada. ho nesmtame
Pede-se, ainda, aos alunos que reflitam sobre o seu respeitosa
comportamento individual na sala de aula ao longo durante a
da semana. Os PE atribuiram pontos positivos e Assembleia;
negativos (nos cadernos de pontos dos alunos) .
consoante o comportamento de cada um. E 23. E;lamf: tpa
importante que se valorize o empenho dos alunos por :gbr:e :‘;‘m
procurarem um comportamento exemplar em sala de repras da
aula, felicitar os alunos que se esfor¢aram ou f g
mostraram uma evolugio. sugerindo ou
Por fim, os alunos terdo a oportunidade de avaliar as aceitando
atividades da semana. Numa folha que serd entregue propostas de
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3. Avaliar de
forma critica e
trutiva as
ividades e
comportamentos
vivenciados ao

longo da semana.

aos alunos, cada um escreve o que mais ¢ mMenNos
gostou da semana. Tém ainda um espago para
escrever algo que gostariam de realizar em sala de
aula.

Conclusio

A sessdo termina com o agradecimento do Presidente
¢ Secretirio da Assembleia & turma pela participagdo
de todos. Os PE reforgam que, na segunda-feira, serdo
atribuidas as novas responsabilidades.

10

melhoria com
espirito
colaborativo.

3.1. Identifica
0 que mais ¢
menos gostou
nas atividades
da semana,
justificando a
sua opinido;
3.2. Reflete
sobre o seu
comportament|
o individual;
3.3. Sugere
ideias ou
propostas paral
futuras
atividades,
demonstrando
iniciativa e
interesse pelo
funcionament
0 da turma.

Anexo E — Quadro de tarefas e Instrumentos de

Pilotagem
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Anexo F — Planifica¢dao da Hora do Conto

Quinta-feira - 22/05/2025
S Avaliagio
Tempo|
Curricular/| Conteddos Objetivos Estratégias/ Atividades (min) Recursos
Horério Indicadores Instrumentos
Inteligéncia | 1. Reconhecer as| Hora do Conto 45’ Album 1.1. Identifica as | Notas de campo
emocional; | emogdes das Apbs regressarem do_intervalo e fazer-se um breve infantil 4 | emogdes das (registo das
personagens, retorno a calma com um exercicio de respiragdo com Arvore personagens; respostas dos
Relagoes refletindo sobre | os alunos (cheirar a flor e soprar a vela), da-se inicio Generosa, de| 1.2. Compara os |alunos na conversal
interpessoais as mudangas nas | a atividade da Hora do Conto. Shel, sentimentos do | em grande grupo);
s relagdes com o Silyerstein; | menino nas
Hora do tempo. Antes de dar inicio a leitura do livro, o PE recorda, ) djfen:emes fases Produgdes dos
Conto + Texto com os alunos, 0 que aconteceu na primeira parte da Fichas; da vida; alunos (tarefas
TTA n_arrati.vo historia. E _im_ponanlc recordar a infincia do menino, 1.3. Compreende | realizadas durante
(11000 - literario. que era fehz junto da ér.vore.. o PIT; muda_m;as na o TTA).
12h30) Faz-se ainda uma antecipagdo da historia: O que relagdo entre o
acham que vai acontecer agara?._ Palitos do | meninoea
sistema de | arvore.
Da-se, entdo, inicio a segunda parte da historia. solicitagdo de
2. Refletir sobre | Nesta, os alunos irdo conhecer a adolescéncia e vida ajuda. 2.1. Verbaliza
comportamentos | adulta do menino. exemplos de
das personagens comportamentos
e o estado da como 0 egoismo
relagdo entre as | No fim da leitura, abre-se uma breve discussio com e a generosidade;
duas. os alunos sobre a leitura, com as seguintes perguntas 2.2. Relaciona
orientadoras: comportamentos
- O menino esta a mudar. Porque acham que ele das personagens
Ja ndo brinca com a arvore? com
- A arvore continua feliz? Ou ha alguma consequéncias
diferenga? Como sabem? (identificar as emocionais (por
emogdes nas expressdes da rvore ou nas ex., a arvore fica
falas) triste quando o
- Como podemos manter as amizades mesmo menino vai
quando crescemos? embora).
- 0 que é que cada um de nés pode dar aos
3. Pensar critica outros? E o que gostamos de receber?
e empaticamente 3.1. Participa
através da leitura| Termina-se a leitura da segunda parte da historia, ativamente no
da historia. mas serve a discussdo em grande grupo, também, debate sobre as
para gerar curiosidade nas criangas sobre o que se decisoes do
passaré depois (motivagdo para a leitura). menino;
3.2, Relaciona
45’ aspetos da
ITA historia com
Terminada a Hora do Conto, da-se inicio ao TTA. situagdes da vida
Este tempo de TTA decorrera da mesma forma que real.

4. Respeitar as
regras de sala de
aula apropriadas
parao TTA.

tem ocorrido até entdo. Relembra-se os alunos que,
durante este tempo, terdo a sua disposigdo (no local
do costume) diversas atividades, que poderdo
realizar pela ordem que melhor entenderem. Deve
ficar claro que todos os alunos deverdo realizar todas
as tarefas propostas ao longo da semana.

4.1. Mantém um
comporlamemo
calmo e
adequado
durante o TTA.
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Anexo G — Tabela sintese de Avaliacao do Objetivo geral A

0BG A. D

is com base no

e entreajud

15.05.2025 | 20.05.

2025 | 04,06.2025

06.05,2025 | 06.05.2025

15,05.2025 | 20.05.2025

20.05.2025

27.05.2025 | 04,05.2025

05.05,2025

15.05.2025

20,05.2025

27.05,2025 | 04.06.2025 | 05.05.2025 | 06.05.2025

06.05,2025

Indicaderes
da avaliagio
das
atvidades
diditicas

ferece | procta
ajudz aos

forma
adequada

a0 colagas
I
colegas de e forma colegas de.

adequada

ajuda | Perese
ajuda sos

forma
adequads

Solicita
auxilio dos.
rolegas
quands

Oferece

ajudla aos

colegas de
farma

senie
A= icuidades

Salicita
auxfo dos
colegas.
quando

sente
dificuldades

salicita ap

necesséri
para

quando

compreende
roritmeo
progosto

11 solicita
auflic dos
colagas
quanda

o

sente
dificuldades

Salicita apolo|
quando
necessaria

proposto

Salicita
auxilio dos

sente
dificuldades

Demonstra
atitudes de
respaito,
empatia e
cooperagio

Respeita o

outro nos

momentos
de

entreajudz

Respeits o
outronos
momentas
de
entresjuds

ez dos.
sutros

Demonstra |Coopera com
respaito pels | 0s colegas

sam gerar
conflites

Respsita o | promovendo
outrones um ambients
momentos | que potencia
de asua
entrezjuds | concentragd

Respeita 05
colagas,

0 e dos
colegas

Respeitac
outre nas
momentos
de
entreajuda

Indicadores

de avaliagio

do Projeto
de

Intervengio

Oferace ajuda aos colegas de forma adequada

Solicita aurilio dos coleges quando sente dificu dades

Respaita 0s outros nos momentos de entreajuda

Pontuagio
ahtida

33 a3

3

az

ag a7 as

as

Pontuagio
méxima

57 &0 &0

&0 a0 &0

Tara de
sucessa do
indicador de
avallagio das|
atividades
didaticas (%)

55 55

66,67

83,33

51.67

71,93

B2A46

8167

84,21

81,67 78,33 75

75

Taxa de
sucesso da
indicador do
Projeto de
Intervengio
(%)

58,36

79,52

Taxa de
sucesso do
objetive
el (%)

Anexo H — Tabela sintese de Avaliacao do Objetivo geral B

0BG A o colaboracd de grupn
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Anexo I — Tabela sintese de Avaliagdao do Objetivo geral C

0BG €, Muobilizar oo niins colaboratives
e | swososs | ssosaces | szassess | av.onsoes | caceasas | svaszoes | soesases | s.sases | soosswes | paesiees 358 3028 | suosaves | semaues | anenzoss | esossess | oasems
Inicadores ) MAETE W) . WS T LT r.l:'-:hrn:':
ke o e oy | cimon
i s e
Indicadomes
::'m FEEpeita o U i de fala A Toriia BRSNS NS MOMenics &6 _Fiiﬂlﬁ wala de mda o w eatalslecdas
Inksreenin
Fmtiagn | s - i as .‘ a2 n s “ - a - @ az . = u
Fommuagin =0 a7 57 = B0 E = s = =0 a0 0 a2 a0 =0 =7 E =0 a0
Miaaima
Taea de
Sucessy do
sy on 12 1mge 300 m e e P a5z a3 7333 @ ToET - ™ T 128 o w17
=valiagho das
Hi_:iﬂ:lﬁs
ddaticas |
Tean de
_smﬂﬂ:ﬂo
";bﬁ'di" 2234 708 959
Inb=re=npan
%
Teaw de
s:on:::wno k)
mersl [¥]
. . ~ 14 :
Anexo J — Planificacao de Circulos de Leitura
Sessiio 11 e 12 de Portugués (20/02/2025) — 1 hora ¢ 40 minutos
Contetidos / Objetivos Especificos Estratégias / Atividades Recursos T Avaliacio
Conceitos (min,
i )
Apresentagio 1. Participar com | A presente sessdo sera desenvolvida | Folhas de Indicadores Instrumento
oral. empenho em | na biblioteca escolar. registo. 5
atividades de 1.1.Comunica os seus| Folhas de
Leitura expressio oral a O docente inicia a sessio com a| Livro Os conhecimentas registo.
auténoma. partir  de  uma indicagdo das ligdes namero 73 e 74| Piratas de| 5 oralmente sem
planificagio. e o respetivo sumario “Circulos de | Manuel min recarrer & utilizacio
Leitura em voz Leitura: Leitura da obra literaria Os | Ant6nio Pina. de apoio escrito.
alta piratas”.
2. Usar a palavra para . s
- P e p - 2.1 Partilha as ideias de
exprimir opinibes e | A presente sessdo encontra-se
artilhar ideias de | dividid. duas partes: forma audivel;
p vidida em duas partes: 2.2 Comunica as ideias
forma audivel, com com um discurso
i 5 a) Leitura da obra Os Piratas
bota ) artlcula‘:ao, ) coerente:
ez oau;ado e ritmo 2.3 Partilha as ideias
adequado; - )
4 O docente solicita que numa 5 com um  ritmo
primeira fase da leitura que a turma min adequado.
leia silenciosamente, o livro da ’
pagina 27 4 43 pagina. A segunda 3.1 Mantém o contacto
3. Assegurar contacto | fase da leitura serd realizada em voz visual com a
visual com a| alta sendo que as falas das trés audiéncia;
audiéncia  (postura | PETSONAgens que constam na obra 3.2 Apresenta uma
corporal, expressio | S€Td0 atribuidas a trés alunos e o postura  corporal
facial); adequada;
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ainda liderar a discusso.

7. Desenvolver o] e Senhor das ligacies: Deve procurar

dominio da leitura. no que |é ligagBes possiveis com o
meio envolvente, com a vida real
ou com outras leituras (dar
exemplos de momentos vividos
pelo aluno que se assemelhem ao
conteido da obra, contelido de
outros livros que ja tenham lido,
enredos de séries de televisdo...).

e llustrador: Elabora uma pequena

8.  Desenvolver a
competéncia do
trabalho em pequenos

gTrupos.

ilustracdo do que lé (informacdo
essencial, personagem, a¢do).

* Senhor das palavras: Ocupa-se das
palavras dificeis ou desconhecidas.
Vai ao diciondrio procurar as
palavras, escreve o seu significado
e insere-as em frases escritas por si.
Deve também procurar as relagGes
existentes entre as palavras do
texto.

Apos serem organizados os grupos o
docente indica que os alunos devem
escolher a fungdo de cada elemento
em grupo, reler ¢ concretizar as
tarefas sobre as cenas da obra lidas
até ao momento.

20

7.3 Seleciona
informacdo de modo
adequado.

7.4 Elabora  questdes
sobre o texto lido.

8.

=

Realiza trabalho a

pares;

8.2 Discute e aceita
diferentes pontos de
vista;

8.3 Oferece e solicita

ajuda dos seus pares

quando necessario.

Numa fase final, o docente solicita
que cada grupo apresente os registos
elaborados & turma.

Nota: A planificaciio encontra-se sujeita a alteracdes mediante o decorrer da sessdo.
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Anexo K — Guido de projeto para as Invasdes Francesas

—
GUIADO DE PESOUISA

Antes de dar inicio a pesquisa, é necessario definirem claramente o que vao
trabalhar e como vao tratar a informacéo.

Este Guido de Pesquisa ajudar-vos-a a realizarem a vossa investigacao de forma
mais cuidadosa e consciente.

1  vamos pLANIFCAR! &

Qual o tema?

Que tema ird o grupo
trabalhar?

0 que?

0 que aconteceu?

Quando?

Quando aconteceu?

Onde? f )

Onde se desenrolaram os
acontecimentos?

Como?

Como se desenrolaram os
acontecimentos? \ J

Porqué?

Porque aconteceu?

\ J

Onde investigar? D No manual. :

Quais as fontes mais

adequadas para D Na internet. @

encontrarem a informagdo

que precisam? C] Na biblioteca. %
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2  PROCURD A INFORMACAD!

Nesta etapa, vao dar inicio as pesquisas! Utilizem a planificacao do passo
anterior para vos ajudar a procurar informagao. Consultem os indices dos
livros ou facam pesquisas na internet...

fb;ﬂkten(_:é\o! Ndo se esquecam de registar a fonte de onde retiraram a
informacéo e verificarem a sua autenticidade e qualidade.

Avtor: ____ ___ Data: Titulo:
Avtor: ____ ___ Data: Titulo:
Titulo do site: EnderecoURL: _____

Titulo do site: . Endereco URL: e
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]  ORGANIZO A INFORMACAD! 5

Com a informacgao que selecionaram e recolheram irdo agora estruturar o0 vosso

trabalho.

Expliqguem o que aprenderam com a informacao recolhida e ndo se esquecam
de indicar as cita¢bées que fizeram!

Introducao

/

Informacgédo 1

!

Informacao 2

\

Informacdo 3

!

Explicacdo 1

!

Explicagdo 2

!

Explicacdo 3

Conclusao
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U  VERIFICO 0 MEU TRABALHD! @@

Agora que finalizaram o vosso trabalho, deves revé-la e verifica-la
para confirmar que nao vos falta nada! Preencham o seguinte
questionario.

=
an
=]

As vezes

1]
3

1. Encontramos as respostas as questdes
gue me propus investigar?

O

2. Recorremos a fontes de informacao
diversificadas?

J

3. As fontes que seleciondmos sao uteis
para o nosso trabalho?

4. A informacdo que recolhemos é¢ de
qualidade?

5. IdentificAmos de onde foi retirada a
informacao?

6. O nosso trabalho estd organizado?

7. O trabalho foi realizado por todos os
membros do grupo?

J U U

8. Ouvimos e respeitdmos as opinides uns
dos outros ?

J000000gdo
J 000000 go
O O

L

Bom trabalho!

156



Anexo L — Mapa conceptual para preencher

Permanéncia da
no Brasil

Abertura dos portos
ao comércio

(em )

Regresso da
a Portugal (em )

jura a
Constituigdo

Regéncia do Brasil

As Cortes
de Portugal exigem que
e a Familia

Real regressem a
Construgdo de repartigdes )
da_____, das financas e Portugal para jurar a
da .

deixada com o principe
herdeiro,

universidades, bibliotecas,
e

Elevagdo do Brasil a _____
(em 1815)
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Anexo M — Evidéncias de interpretagao textual

2. Transcreve do texto sinénimos para as seguintes paIavras

a) pendurados (1.° pardgrafo) 3 \/
b) figura (2.° paragrafo) > ; uu“'o N - J :

¢) furioso (6.° parégrafo). — \ AJAA.\JLGAQ__

3. Ordena de acordo com a ordem do texto os eventos do quadrd. '

= .

S0 mnicimoni O ERG s N Al \/ o nascimento das estrelas '\
oo n b s § s csol B s / - | onascimento dos méiéoﬁ'i‘fd’s,
oy . s \ : ‘aorigem das manchas solares
4. Observa o esquema que explica como é que o texto esta organizado.
4.1. Completa o esquema, preenchendo os espacos vazios. csidys A4

1 Situagdo inicial (linhas 1 as)

A AV6 Lua e o Avo Sol viviam

felizes a comer _ynuyons &
a Br

158



Anexo N — Diario de Exploracao

A.I m’n

| oLl um

Leasteesbila

Antes da leitura... <

Antes de comecar a leitura da obra Nos corredores do tempo, ha que ter em conta alguns dos seus
elementos...

1.1dentifica, com o apoio do livro, os seguintes elementos:

& Autor:
_// llustrador:

& Editora:

Tipo de texto:

2.0bserva atentamente o titulo, a ilustracdo e a informacdo sobre a obra que se encontra na
contracapa. Qual serd o tema da obra?
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“©- Durante a leitura...

1. Ao longo da leitura silenciosa, regista as palavras que desconheces para mais tarde procurarmos o

seu significado...

Pagina: Linha:
{ | =
Pagina: Linha:

{ ) =

Pagina: Linha:
{ ) =
Pégina: Linha:

{ ) =

Apés a leitura... -

Agora que terminaste a leitura desta parte da obra vamos ver o que compreendeste!

1.Assinala com um X a resposta que consideras mais correta.

1.1. O Museu de Artes de Sintra prepara atividades como...
a) ateliés de artes plasticas, sessdes de teatro e espetaculos de fantoches.
b) ateliés de artes plasticas, visitas guiadas e sessdes de poesia.

c) ateliés de artes plasticas, leituras expressivas e observacdo de obras artisticas.

1.2. A palavra “espampanantes” (pagina 5, linha 4) no contexto do texto significa...
a) que aquelas duas escadas davam muito nas vistas devido as suas caracteristicas.
b) que aquelas duas escadas eram muito feias por serem tdo grandes.

€) que aquelas escadas eram muito assustadoras por irem até t3o alto.

Hinn

Hinin

160



Apés a leitura... -

Muito bem! Concluiste a leitura da obra! Agora vamos ver o que compreendeste...

1. Assinala com um X a resposta que consideras mais correta.

1.1 Para acederem ao corredor luminoso, a Dulce e o Dinis tiveram de...

a) ...dar as mdos, avancar juntos para o canto da sala e baterem com os pés trés ao mesmao tempo.

b) ...dar as mé&os, avancar juntos para o canto da sala e baterem com a méao trés vezes na parede ao mesmo tempo.
) ... dar as maos, permanecer no mesmo sitio e baterem com os pés trés vezes a0 mesmo tempo.

1.2 Qual o significado de “prazenteira” (pagina 11, linha 13)?

a) Alegre.

b) Triste.

oo DOOd

) Indiferente.

2. Quem mandou construir o casino de Sintra?

3. Ao depararem-se com um cartaz, Dulce e Dinis perceberam que tinham recuado no tempo. A que ano foram parar?

4. Completa a frase...
Dulce, desesperada, bateu trés vezes com o pé no chdo e os amigos foram projetados para o interior de um remoinho

cinzento que os levou para

5. Retoma a pergunta 2 da etapa que realizaste antes da leitura e compara as tuas previsdes com o contetudo da obra.

As tuas previsdes aproximaram-se da realidade?

6. Da a tua opinido sobre a obra...

Bom Trabalho!

o
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Anexo O — Ficha de compreensdao: A menina voadora

6% ano

Nome; Data:

A rapariga voadora - Ficha de Compreensao

L& o texto A rapariga voadora nas paginas 90 e 91 e responde as questdes.

1. Assinala com um X a opcao que consideras mais correta.
1.1. O excerto A rapariga voadora faz parte da obra...

a) 0 Olhar do Dragéio, de Alvaro Magalhaes. [:]

b) a Colecdo Tridngulo jota de Alvaro Magalhaes. [:]

¢) Trés Histdrias de amor de Magalhaes Alvaro. [:]

1.2. A palavra “soleira” (linha 4) no contexto do texto significa...

a) o limiar da porta da casa do Joel. D
b) a janela da casa dos dois irmaos. E]
C) o canto da casa do Joel por onde entra o sol. D

1.3. Arapariga voadora a que o titulo do texto se refere chama-se...

a) Jade porque é mencionado na linha 2. D
b) Jade porque é mencionado na linha 10. D
) Joana porque € mencionado na linha 19. D

1.4. O Jorge ficou embasbacado (linha 12) o que significa que ele ficou...

a) irritado ao ver o cartaz. D
b) triste ao ver o cartaz. [:]
) impressionado ao ver o cartaz. [:]

1.5. O Jorge compara a rapariga voadora com...

a) um graozinho de ar (linha 25).

b) uma atracdo de circo no porque (linha 8).

mjuln

€) um passaro, um anjo (linha 15).
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2. Completa os espacos vazios do texto, rodeando a palavra que considerares mais correta.
As ____ |oito/nowve) da noite, os dois irméos chamados Jorge & {Joana/Ana) reuniram-se com
_ Mllorgefloel) em frente & sua casa. Apds tocarem & campainha, o rapaz aparece de
(kispo/casaco) numa mic e uma pera meic mordida na outra. Enquanto se afastavam, a
(méaeftia) de Joel apareceu na ______ (janelalsoleira) e resmungou-lhe algo, no entanto, o sobrinho
ndoc percebeu. Os _ (trés/quatro) amigos iam a caminho do Parque Municipal onde estava
instalado o _____ (circofteatro). E pelo caminho que Jorge fica embasbacado com um cartaz de _
(Jacintaflade), uma rapariga linda, delicada e estranhamente _____ (leve/pesada) por parecer voar
por cima das cabecas deles. O rapaz promete proteger a rapariga e segura-la,

(estranhando/adorando) os seus préprios pensamentos.

3. Assinala com um X a opcdo que consideras mais correta.
3.1. A acdo do excerto lido decorre entre a casa de Jorge e |oana e o local onde ia acontecer um

espetaculo de circo.
D Verdadeiro. D Falso.

4. Faz a correspond&ncia entre os ndmeros e a legenda.

(1
GS} Jorge XESI:& parado para a fotografia dejade)

(2)
( Joana XBI empurra {4] para a frente. )

f Acio \

L L
2 L] ® | Causa
3 [ ] ® | Personagem
4 L ® | Efeito

L L

hEs pago J

Porgue & que Jorge estranha os pensamentos que tem em relagdo & rapariga voadora?

5. Responde a questio.
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Anexo P — Registos iniciais dos alunos
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Anexo R — Mapas conceptuais preenchidos pelos alunos
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Anexo S — Tabela de avaliagcdao do terceiro Objetivo geral
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Anexo T — Base de Dados do Objetivo 1
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Anexo U — Atividade IV: O Rei Absoluto/Os Camponeses

Escola Basica

6° ano

Mome: Data:

A Revolugdo Francesa de 1789 - O Rei Absoluto
1.L€ o texto.

O Rei que se apresentava como absoluto estava, na realidade, preso num sistema que lhe
negava autonomia na maneira de governar. Para dar poder ao pove o Rei tinha de tirar aos
grupes privilegiades. Contude, os grupes privilegiados eram fortes e ajudavam o Rei a
governar, E assim, o Rei tinha de governar através de meios injustos.

Adaptade de Europe Since MNapoleon, de David Thomson

2. Concordas com a seguinte afirmagdo?
O Rei era absoluto e, por isso, pedia governar da maneira como queria.

3. Completa a frase.
O Rei tinha de governar através de meios injustos porque...

4. Se fosses tu o Rei nesta situacdo, o que é que farias?

5. Que consequéncias & que as tuas agdes poderiam ter no pove e nos grupes
privilegiados?

Dd a tua opinido.

Eu senti-me a fazer esta atividade
porque.

Obrigade por participares!
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6° ano

- Escola Basica |GG

Mome: Data:

A Revolugdo Francesa de 1789 - Os camponeses
1.L& o texto.

Os camponeses eram donos de uma pequena parte da terra mas eram forgados a trabalha-la
quase toda. Este foi um dos factos que contribuiram para os camponeses se sentirem
revoltados. Tendem a ser pessoas com alge a perder, e nio apenas com algo a ganhar, que se
apresentam mais motivadas para melhorar o estado existente da sociedade.

Adaptado de Europe Since Napeleon, de David Themsen

2. Escolhe, assinalando com um X, qual a palavra que melhor corresponde a situagdo
vivida pelos camponeses.

D Privilegiados

|:| Nao Privilegiados

3. Completa a frase.
Os camponeses sentirem-se revoltados foi uma consequéncia de. ..

4. Se pertencesses ao grupo dos camponeses de que forma € que te manifestavas
sobre a situagdo em que vivias?

5. Que consequéncias é que a tua manifestagdo podia ter no future dos camponeses?

Dd a tua opinido.

Eu senti-me a fazer esta atividade
porque.

Obrigade por participares!

170



Anexo V — Atividade V: A retirada da Familia Real para o Brasil

- Escola ésica [N
6

ano
Mome:
Data:
Mome:
A retirada da Familia real para o Brasil
1.LE o texto.

E o Principe Regente D. Jodo declarou:
"Cheguei @ conclusdo que o reino é ingoverndvel a partir de Lisboa. Resolvi em beneficio dos

meus vassalos passar com a Rainha minha méde e com toda a familia real para o Brasil."

Apods a fuga... (tossir) quer dizer... a retirada estratégica da Corte, o reino é ocupado pelos
franceses,
Transcrito de video A Incrivel Histdria das Linhas de Torres Vedras

2. Concordas com a decisdio tomada pela Familia real quando confrentada com a
invasdo de Portugal pelos Franceses?

3. Se fizesses parte da Familia real, o que € que terias feito de diferente para
beneficiar o teu reino?

4. Que consequéncias € que a tua decisdo podia ter no futuro de Portugal?

Dé a tua opinido.

Eu senti-me a fazer esta atividade
porque
Eu senti-me a fazer esta atividade
porque.

Obrigade por participares!
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Anexo W — Atividade VI: A Revolucao Liberal de 1820

Escola Basica

ome:

6" ano

A Revolucio Liberal de 1820

1.Imaginem que sido um grupo de burgueses revoltados e, como consequéncia criam uma

associacao secretal

Em grupo, criem um nome para a vossa associacao, elaborem um conjunto de solugbes para
cada um dos problemas que afetam o pais e registem no friso cronologico o vosso plano de

acao, definindo em que momentos iriam agir!

Nome da associacdo secreta:

Problema

Solugao

Crise pds-guerra.

Permanéncia da familia real no Brasil

Abertura dos portos brasileiros ao
comércio internacional

O dominio inglés.
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2. Agora elaborem o vosso plano de agdo! Em 1820 tém de lancar a vossa grande revolucdo.
Registem no friso cronoldgico os momentos em que iriam aplicar as vossas solugbes para
melhorar a condigdo do pais.

1817
1818
1819
1820
Da a tua opiniao.
Eu senti-me a fazer esta atividade

porgue
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Anexo X — Excerto: Descontentamento portugués

£ A‘situagéo portuguesa estava, em 1820, bastante grave: o Rei e a sua‘#
. Corte permaneciam no Brasll deixando Portugal ‘a ser govemado
pelo general inglés Beresford as ideias da Revolucio Francesa,,
- tinham-se integrado na populacdo portuguesa, querendo esta por um
fim a Monarqula Absoluta 0 pais estava completamente destrmdm
'depoxs da guerra, a sua economia muito fraca e plorada pela\
f‘jabertura dos portos’ brasileiros ao comércio internacional (.. et 7‘«3
;Para piorar tudo isto, o general Beresford govemava o pais cOmo uma *
"_’colénla inglesa, aumentando 0 descontentamento portugues A{

revolugao avizinhava-se..
i 4 5

Anexo Y — Atividade VII: Carta de Portugal a D. Jodao VI

Eacaa bice IR

6° ano
MNome: Data:

Coloca-te no lugar dos Portugueses que receberam as Cartas do seu Rei D. Jodo
VI. Depois de trés Invasdes, vives num pais pobre e o teu Rei estd longe numa
terra de paraiso. Como € que tu reages a esta situagdo?

Escreve uma carta ao Rei D. Jodo VI onde expresses a tua opinido em relagdo ao
estado do pais e proponhas uma solugdio.

Caro Rei D, Jodo VI

Dd a tua opinido sobre a atividade.

Eu senti-me a fazer esta atividade
porque,
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Anexo Z — Cartas de D. Jodao VI a Portugal (1808 a 1816)

Meus vassalos em mui nobre Reino de Portugal, !
Espero que esta carta vos encontre bem e prosperos
perante @ tercivel ameaga Francesa. Eu, vosse principe
vegente, vossa Rainha, minha mie D. Mavia I, ¢ toda a
veal familia tambem nos encontramos bem. Esta colonia do
Brasil & uma terea bela e quente. Estamos a gostar de por
ot far

Anuncio tambem que a partir de hoje, ¢ de modo a
gudar o comarcio brasieive, abro os seus portos para
todas as nessas nagdes amigas, como por evemplo @
nossa brava aliada o Inglaterva!

Esper ter noticias vossas, meus corajosos vassalos!

Com os melhoves cumprimentos,

D. Joiw, principe vegente de Portugal
Carta Régia de 28 de janeire de 1808
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Maeus vassales em mui nobre Reino de Portugal,

Espero que esta carta vos encontre bem e prosperos
perante o dominiv Frances do nosso bele Portugal. Eu,
wosse peincipe vegente, vossa ‘Rainha, minha mae D.
Maria 3, e toda @ veal familia tambem nos encontrames
bem.

O Brasil & uma terea de gente vesiliente e trabathadoral
Estow a gostar bastante de por aqui ficar.

Anuncio tambem que, brevemente, fundarei uma mui
nobre. instituigin aqui no Brasil: o Banco do Prasil.
Deste modo, apoiamoes « cireulagio da moeda nesta
grande terva.

| Espere ter noticias vossas, meus corajosos vassalos!

Com s methores cumprimentos,

D. Joiis, principe vegente de Portugal
Carta Rogia de 26 de fevereire de 1808
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N T R LU L

Meus vassalos na mui nobre terea de Portugal,
Espere que esta carta ves encontre bem e prosperes na
vossa luta contea as foecas desse tereivel, Francés... o nome
do general escapa-me... De qualquer foema, Eu, vosso
peincipe vegente, vossa Rainha, minha mae D. Maria 3, ¢
toda a veal familia tambem nos encontrames bem.
Esta linda cidade de Rio de. Janeire tem servide muite bem
como sede do nosse governs. Pava mostear que ¢ uma
cidade av nivel da Ewropa abeivam-se teatres, belas
bibliotecas, um Jardim Beotinico ¢ @ Inpressin Regia para
a impressio de livros e jornais. Investe-se ainda em vavias
instituiches de estudo para @ Ciencia, Agricultwra e
ekl

Comy gostava que aqui estivessem, meus vassalos.

Com os methoves cumprimentos,

D. Joaw, principe regente de Portugal
Carta Régia de 1810
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Meus vassalos de Portugal, \
Espero que esta carta vos encontre bem e prosperes. A,
inesperada. morte. de minha mae, D. Mavia I traz-nes ainda
grande tristeza a todss.

Felizmente, trago-ves boas noticias. Pela sua devociio ¢
trabatho, eleavei esta mui nobre terea do Prasi a Reino, £
merecido para tamanha dedicagio de burgueses empenhados
leais. Deste modo, o Brasil serd tratade coms mui nobre terea e
ndo como meva colonia. PBrindemos @ sua prosperidade!

Anuncio assim a eviagio do Reine Onido- de Portugal, Brasil ¢
Algavve!

Para tal tevei de permanecer no Brasil por mais algum tempe.
Anseiv vossa carta perante taw boas noticias.

Com os melhoves cumprimentos,
D. Joio 1, Rei do Reino Unide de Portugal, Bras&ec?dgarm
Carta Régia de 1816 -
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Anexo AA — Atividade VIII: O Dilema de D. Pedro

B o I—

MNome: 6° ano
Nome: Data:

O Dilema de D. Pedro

Coloca-te no lugar de D. Pedro, o principe que estd agora a governar o Brasil desde
que seu pai, D. Jodo VI foi forgade a regressar a Portugal.

Desde entdo, as Cortes Constituintes estdo a ordenar que os portos brasileiros sejam
fechados e que o D. Pedro retorne a Portugal, de modo a herdar a coroa portuguesa.

D. Pedro ndo quer regressar pois reconhece o Brasil como sua nova casa. Para além
disso & uma terra vasta, com muitos recursos e muitas praias fropicais.

Contudo, ndo regressar a Portugal pode ter sérias consequéncias e também lhe parece
um pouco egoista, vendo que o povo portugués teve de enfrentar Franceses e Ingleses
de modo a sobreviver.

Tu és D. Pedro. Escolhes ficar no Brasil ou regressar a Portugal?
Explica a tua decisdo com diferentes argumentos.

Dd a tua opinido.

Eu senti-me a fazer esta atividade
porque
Eu senti-me a fazer esta atividade
porque

Obrigado por participares!
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Anexo AB — Carta de D. Jodo VI a anunciar o seu retorno a Portugal
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Anexo AC — Atividade II: Histéria, Passado, Presente e o Futuro

Escole Basic-
ang

Data:

Responde ds seguintes questdes de forma honesta e de acordo com as tuas opinides.

1.Completa as frases.
Histéria é...

Geografia é...

Em Histéria e Geografia de Portugal & importante aprender sobre o passado porque...

Em Histéria e Geografia de Portugal & importante aprender sobre os tempos presentes
porque...

2_Responde a sequinte questdo.

Ao conhecermos o nosso passado & o nosso presente podemos pensar melhor sobre o que
pode acontecer no future?

Sim

MNdo
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Anexo AD — Atividade III: O Ser Cidadao

Escola Basica [INGTGTGTGTGGEEE
6° ano
MNome: Data:

Responde ds seguintes questdes de forma honesta e de acordo com as tuas opinides.
1.Completa a frase.

Eu ser cidaddo é...

2. Existem vérias competéncias que um cidaddo deve ter.
Rodeia as trés que pensas serem as que melhor te caracterizam:

Respeitar os outros na escola e ha turma

Ter um papel ativo na escola e turma e ser soliddrio
Ter capacidade de analisar as situagtes que me colocam
Comunicar e argumentar as minhas opinides

Cooperar com os outros na escola e na turma

Ser empdtico com os outros

Resolver conflitos na escola e na turma

Aprender de forma auténoma

3. Aprender Histéria e Geografia de Portugal ajuda-te a seres um melhor cidaddo?
sim [ ]
Néo |:|

Porqué?
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Anexo AE — Atividade IX: Balang¢o Final

Atividade IX - Balanco Final

Tu realizaste trés atividades em que tiveste de dar a tua opinifo acerca de situagdes da Histéria e Geografia
de Portugal (HGP) e oferecer solugdes para as mesmas.

» Revolucgdo Francesa (Estiveste no lugar de um camponés ou do Rei)
= Retirada da Familia Real (Estiveste no lugar do povo portugués)

= Revolucdo Liberal (Estiveste no lugar de um grupo de burgueses e preparaste a revolugdo)

Atividade IX - Balango Final

Tu realizaste cinco atividades em que tiveste de dar a tua opinido acerca de situagdes da Histéria e Geografia
de Portugal (HGP) e oferecer solugdes para as mesmas.

« Revolugdo Francesa (Estiveste no lugar de um camponés ou do Rei)
+ Retirada da Familia Real (Estiveste no lugar do povo portugués)
» Revolugdo Liberal (Estiveste no lugar de um grupo de burgueses e preparaste a revolugéo)

« CartaaD. Jodo VI (Estiveste no lugar do povo portugués e deste a tua opinido em relagdo a estadia
prolongada do Rei no Brasil)

« Dilema de D. Pedro (Estiveste no lugar de D. Pedro e tiveste de optar por Portugal ou pelo Brasil)
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1. Coloca um V nas frases que melhor classifiquem como te sentes apds a realizagao destas
atividades:

Sinto-me mais capaz de analisar as situagdes da Historia de Portugal que me colocaram

Sinto-me mais capaz de apresentar argumentos para as minhas opinides

Sinto-me mais capaz de me colocar no lugar das pessoas presentes nas situagdes estudadas

Sinto-me mais capaz para pensar de forma mais aprofundada sobre situagdes do passado e do presente

Sinto-me mais capaz de prever solugdes para determinadas situagdes do presente a partir do conhecim...

*

2. Senti que o meu ponto de vista foi valorizado nestas atividades?

2.1.

Sim

2.2. Isso deixou-me mais motivado para aprender Historia e Geografia de Portugal?
Porqué?

Texto de resposta longa

3. Nas aulas de HGP tiveste de te colocar no papel de varios grupos sociais para pensar em
possiveis solugdes para os desafios enfrentados.

Sabendo que vais ter de tomar decisoes na tua vida que vao influenciar o futuro do teu pais,
explica de que modo é que estas atividades te prepararam para participar nessas decisdes.

Texto de resposta longa
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