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RESUMO

O Relatério nasce de uma Intervencao Pedagdgica que encerra uma natureza dupla -
pedagogica e investigativa — decorrida em contexto educativo de duas turmas de alunos que
frequentavam o 8° ano e o0 7° ano de escolaridade da Escola Basica 2,3 André Soares nas
disciplinas de Historia e de Geografia, respetivamente.

A bagagem conceptual com que o aluno entra na sala de aula levou-nos a desenvolver um
estudo acerca das suas ideias prévias para aferir e compreender o seu contributo para o
desenvolvimento da aprendizagem conceptual e inferencial, que sao elementos essenciais da
literacia histérica e geografica dos alunos. Com esse proposito, tentamos responder as questoes
de investigacao seguintes:

Como é que as ideias prévias dos alunos podem contribuir para o enriquecimento
da literacia historica e geogradfica do aluno na sala de aula e na sociedade em
geral?

De que forma as ideias prévias funcionam como um facilitador ou um entrave a

construcdo do conhecimento historico e geografico?

Dada a natureza do estudo, entendido numa abordagem de investigacdo acao,
concebemos um questionario para ser implementado em dois momentos diferenciados - no
inicio e no final da Intervencdo Pedagdgica - permeados por duas aulas de pendor
socioconstrutivista, e por isso projetadas no sentido da conducao a mudanca ou aprofundamento
conceptual. A analise de dados foi desenvolvida com recurso a uma abordagem de cariz
indutivo, inspirada na Grounded Theory. Os resultados da Intervencdo Pedagogica revelam uma
progressdo clara do nivel qualitativo das ideias dos alunos no sentido do aprofundamento
conceptual, produto, consideramos nos, das metodologias e experiéncias de aprendizagem
empreendidas. Em consonancia com os resultados, admitimos que a mudanca conceptual
raramente envolve um total abandono de um conceito a favor de outro. Ao invés, com frequéncia
a mudanca envolve adicdo de novos e retencao dos existentes, num quadro de compreensao
mais complexo. As estratégias socioconstrutivistas desenvolvidas conduziram as respostas dos
alunos para niveis de inferéncia mais sofisticados de tipo argumentativo no caso da Histéria e de
tipo problematizador no caso da Geografia. Atendamos, portanto, a algo mais que os conceitos

substantivos dos alunos, mas ao contexto em que se concebem e ao «cimento» que os liga.

Palavras-chave: Socioconstrutivismo, Educacao Histérica, Educacao Geografica, Ideias prévias.
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ABSTRACT

The report starts from a Pedagogical Intervention that has a double - pedagogical and
investigative - nature carried out in an educational context of two classes, 8" and 7 grades of 2,3
André Soares basic school, in the subjects of History and Geography, respectively.

The pupils’ conceptual background when entering the classroom made us develop a study
about their previous ideas in order to understand and assess that contribution for the
development of the conceptual and inferential learning, that are essential elements of the pupils’
historical and geographical literacy. For this purpose, we tried to answer the following research
questions:

How previous ideas of the pupils can contribute for the improvement of the pupils’

historical and geographical literacy in the classroom and in the society in general?

How do previous ideas work as a facilitator or as an obstacle to the construction of
the historical and geographical knowledge?

Taking into account the nature of the study understood in a research-action approach, we
conceived a questionnaire to be implemented in two different moments - at the beginning and at
the end of a pedagogical intervention assumed in a socio-constructivism approach, thus planed in
order to promote conceptual change or deepening. The data analysis was developed using an
inductive approach inspired in the Grounded Theory. The results of the pedagogical intervention
reveal a clear progression of the qualitative level of the pupils’ ideas toward a conceptual
deepening, and that, we think, might be a result of the methodologies and learning experiences
undertaken. In line with the results, we admit that the conceptual change rarely involves a total
abandonment of a previous concept for another. Instead, often the change involves addition of
new concepts and the retention of the existing ones, within a framework of a more complex
understanding. The socio-constructivist strategies carried out led pupils’ answers to more
sophisticated inferential levels, of argumentative type in the case of History and of problematizing
type in the case of Geography. We must look, therefore, to something more that the substantive
concepts of the pupils, namely the context where they are developed and the “concrete” that

links them.

Keywords: Socio constructivism, History Education, Geographical Education, Previous |deas.
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INTRODUGAO

O Relatorio de Intervencdo Pedagogica que, aqui, apresentamos, encerra a unidade
curricular Estagio Profissional, parte integrante do Mestrado em Ensino de Historia e de
Geografia no 3°ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario. Emergidos numa tematica — as
ideias prévias dos alunos - que foi ganhando robustez no decurso da frequéncia da formacao,
tentamos, de forma auténtica e entusiasta responder as seguintes questoes:

Como é que as ideias prévias dos alunos podem contribuir para o enriquecimento

aa literacia historica e geogréfica do aluno na sala de aula e na sociedade em geral?

De que forma as ideias prévias funcionam como um facilitador ou um entrave a
construcao do conhecimento historico e geografico?

Numa era de globalizacdo com toda a ambivaléncia que lhe esta subjacente, o acesso
generalizado a informacdo disponibiliza um portefolio vasto mas “perigoso” aos alunos. Pela
rapidez e quantidade de informacdo obtida torna-se importante destrincar a informacéo
divulgada da cientifica. Importa clarificar a importancia que isso assume no conhecimento
construido pelo aluno e as implicacoes, para o processo de ensino e aprendizagem, que a falta
de validade cientifica pode reunir. Nunca nos desviamos da abordagem de Fosnot (1999) a

respeito da sala de aula entendida enquanto:

“Uma mini sociedade, uma comunidade de alunos empenhados na actividade, no debate, na
reflexdo. A hierarquia tradicional do professor como possuidor autocratico do conhecimento, e
do aluno como sujeifo ignorante e sob controlo que estuda para aprender aquilo que o
professor sabe, comeca a esvanecer-se a medida que os professores assumem mais o papel
de facilitadores e os alunos adquirem maior dominio sobre as ideias. De facto, a autonomia, a
reciprocidade mutua das relacoes sociais e a responsabilizacdo sdo aqui os objectivos.” (op.cit.,
pp: 9-10)

Nesse intuito, e no que toca a educacao formal em contexto de sala de aula, ocorre referir
que, pela importancia de confrontar a informacéo cientifica com o sentido de compreender e
atuar sobre o real, analisamos as ideias prévias dos alunos acerca da compreensao do tema
«Revolucao Industrial em Inglaterra» em Historia e sobre «Riscos e Catastrofes Naturais» em
Geografia.

Desenvolvemos, para tal, um conjunto de experiéncias de aprendizagem que sublinham o
conhecimento prévio do aluno no processo de ensino e aprendizagem na ambicao de exercer
uma acao coerente com o construtivismo. Enunciamos, por isso, o trabalho que estruturamos

em trés capitulos.




No capitulo um, “Pressupostos teoricos”, fazemos uma incursao breve acerca da
epistemologia da Histéria e da Geografia numa contribuicdo para o debate da pertinéncia e
utilidade da Histéria e da Geografia no curriculum escolar. Apontamos, também, uma reflexdo
sobre 0 modelo de aula emergido da teoria construtivista em que desenhamos toda a
Intervencao Pedagogica e o seu desafio para a exigéncia conceptual dos alunos. Discutimos,
numa abordagem breve, a importancia das ideias prévias dos alunos para a mudanca ou
desenvolvimento conceptual salientando alguns investigadores que se dedicaram ao estudo da
tematica e estreitamos para aquelas investigacoes, que revestindo-se da mesma intencionalidade
deste estudo, constituiram uma referéncia para a autora, quer no estrangeiro quer em Portugal.
Aqui, atribuimos, especial destaque aos estudos empreendidos na Universidade do Minho -

instituicao de ensino superior de apresentacao deste estudo.

No capitulo dois, “Pressupostos metodologicos”, enunciamos a natureza do estudo e as
questdes de investigacdo. Referimos a amostra participante na investigacdo e caracterizamos,
com 0 pormenor necessario, 0 meio escolar e as turmas onde implementamos o projeto de
Intervencao Pedagogica. Destinamos, também, alguns apontamentos acerca do estudo piloto
empreendido e que se revelou central no trajeto para o design final do projeto. Finalizamos o
capitulo com a descricdo dos instrumentos de recolha de dados e os demais aspetos
relacionados com os procedimentos metodologicos desenvolvidos com base na técnica de

analise de matriz predominantemente qualitativa, inspirada na Grounded Theory.

No capitulo trés, “Analise de dados”, apresentamos a analise de dados apoiada numa
abordagem de tipo descritivo qualitativo e que dividimos em duas partes consoante a area
disciplinar, Histdria e Geografia. Dentro destas, aduzimos um exame tripartido realizado segundo
0s momentos inicial e final da Intervencdo Pedagdgica e, por ultimo, analisamos a progressao

das ideias dos alunos relacionando os dois momentos anteriores.

Por ultimo, nas “Reflexdes finais”, inferimos algumas notas conclusivas na tentativa de
responder as questdes de investigacao que nos conduziram no estudo, assim como, se apontam

algumas limitacdes e prospetivas para a profissao docente e para a investigacao.




CAPITULO | - PRESSUPOSTOS TEORICOS

1.1 A EPISTEMOLOGIA DA HISTORIA E DA GEOGRAFIA: AS FINALIDADES DA
APRENDIZAGEM

Quando nos referimos ao estudo ou & natureza do conhecimento histdrico ou geografico
devemos atentar que uma ciéncia se distingue pelo seu objeto e pelo seu método muito embora
saibamos que, tratando-se de duas ciéncias de conhecimento empirico, interpretam uma
realidade. A sistematizacao, produto do método, privilegiando a observacao indireta no caso da
Histéria ou, talvez, a direta no caso da Geografia ¢ a condicdo fundamental para que esses
saberes sejam “cientificos”. O estatuto de disciplinas curriculares destes saberes confere-lhes a
finalidade de contribuir para a formacdo de cidaddos que sejam ndo apenas competentes
tecnicamente como também seres humanos aptos a intervir no seu tempo e lugar. Jorge Silva a
respeito da atual crise econdmica, sublinha hoje que, tratando-se de um momento de indeciséao,
deve apelar-se a decisdo. A escola deve ser, por isso, 0 espaco por exceléncia para a formacao
desses cidaddos uma vez integrados numa sociedade democratica, os individuos devem ser
“capazes de pensar por eles prdprios e de se organizarem autonomamente de uma forma
flexivel face as diferentes situacoes que vao vivendo” (Silva e Ferreira, 2000, p. 98).

No caso da Geografia e como, de resto, verificamos na riqueza do debate epistemoldgico
sentida pela generalidade das ciéncias sociais precisamos, num quadro de exigéncia conceptual,
de lancar “um permanente esforco de reflexdo sobre o processo de construcdo do saber
geografico” (Alexandre, 2013, p. 162), que corte com o discurso (aceite), originario do inicio do
século XX, que a Geografia se fundou sob o inferface entre a cultura humana e o ambiente
natural. Divisdo que fixa o limite conceptual da Geografia mas coloca o enfoque noutros papéis
que o saber geografico comporta pela particularidade do seu objeto de estudo, nomeadamente,
a interacdo humana que lhe confere um plano de charneira. Neste sentido, o autor (op.cit.)

avanca:

“Numa perspetiva epistemoldgica, trata-se de uma abordagem a educacdo geografica que, por
um lado, reflefe uma concecdo da geografia claramente inspirada no estruturalismo e nos
sistemismo e, por outro lado, ndo esconde a assuncdo da disciplina como um saber unico e de
natureza excecional, nem hesita em conferir a geografia uma posicdo central no universo e um
papel centralizador do processo de construcdo de um conhecimento de sinfese.” (op.cit.,
p.183)

' Vicente Jorge Silva (1946) é um jornalista e politico, foi 0 pai da expresséo «Geracéo rasca» utilizada, em 1994, num editorial do jornal publico
aquando das manifestacdes estudantis contra a entdo Ministra da Educacdo Manuela Ferreira Leite.
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E & luz do plano intencional que comporta o nosso agir, nomeadamente, 0s nossos pontos
de vista ou as nossas ambicoes, que a Educacao Historica e a Educacao Geografica devem, no
essencial, contribuir para uma cidadania ativa sustentavel e mais justa (Barton, 2003), suscitar a
consciéncia historica, estimular o desenvolvimento destas literacias que nao somente a
linguistica ou a matematica; formar cidadaos livres com ideias préprias que tanta falta fazem a
Democracia e a Liberdade; auxiliar na procura da validade relativa do conhecimento; promover a
problematizacdo aberta a argumentacdo e desafiar a intervencédo cognitiva para uma genuina
Educacéo Historica e Geografica.

A este respeito, no plano da Educacao Geografica referimos a importancia de experiéncias
pedagogicas inovadoras, de ambito nado formal/curricular, pensadas para criarem condicdes
para uma sala de aula mais produtiva — o caso da Universidade Junior da Universidade do Porto.
Uma iniciativa de sucesso que exercita competéncias no ambito do «pensar geografico»
(Martinha, 2012). O projeto é ainda mais relevante quando consciente de que uma verdadeira
Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel passa pela partiha de “experiéncias entre
membros de comunidades educativas sifuadas em espacos geogrdficos e contextos de
desenvolvimento distintos” (Leitdo e Ferreira, 2012, p. 286). No que toca a Educacdo
Geografica, ocorre referir que, pela importancia de relacionar a informacéo cientifica com o
sentido de compreender e atuar sobre a realidade (Krasilchik, 2005) que a Geografia convoca e
0 seu objetivo maximo de “Educar para a Cidadania”, parece-nos fundamental esta discussao

epistemologica.

Na mesma abordagem, a Historia deve ser entendida numa confluéncia interdisciplinar
entre os saberes da Histéria, da Filosofia e das Ciéncias da Educacdo que se justifica pela
necessidade de desenvolver competéncias multifacetadas que abranjam, entre outras, “wuma
reflexdo epistemoldgica fundamentada e actualizada, sobre o que significa, por exemplo,
descrever, explicar e narrar em histdria, interpretar fontes (para ld da simples informacado),
exercitar a imaginacao ou atribuir significancia ao passado’ (Barca e Melo, 2009, p. 252).

Em Educacao Historica, o contributo de Riisen (2001) e de Lee (2003) para a discusséo,
sobre as relacbes da Historia com as decisbes no quotidiano, apontam no sentido da
identificacdo de uma caracteristica especifica, propria da ciéncia historica, de encontrar a

utilidade da Historia para a vida pratica pelas ferramentas intelectuais que convoca ao alargar a

compreensao do mundo de uma forma temporalmente mais abrangente do que a vida de cada
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ser humano (Barca, 2011). E na utilidade que a Historia e a Geografia, mais uma vez, se
cruzem. Mais, na sua funcao social. Alias, a respeito desta (na Historia), Mattoso, citado por

Alves (2009), defende:

“0 que Inferessa ndo € gostar da Histdria mas estar convencido que sem ela ndo se pode
compreender o mundo em que vivemos(...). E a Historia que nos habitua a descobrir a
relatividade das coisas, das ideias, das crencas e das doutrinas, e a detectar por que razao,
sob aparéncias diferentes se voltam a repetir situacoes analogas, se reproduz a busca de
solucdes parecidas ou se verificam evolucdes paralelas. O historiador esta sempre a descobrir
no passado longinquo e recente o mesmo e o outro, a identidade e a variancia, a repeticdo e a
inovacdo (...)." (op.cit., pp. 20-21)

Por isso, esta autora, considerando as questdes epistemoldgicas fundamentais para um
Ensino de Histdria refletido, advoga “que a educacdo historica devera implementar programas de
acao que promovam uma aprendizagem sustentada, embora gradual, em e sobre a Historia’
(op.cit., p. 20). Alids, a investigacdo em Educacdo Histérica tem avancado no campo
epistemologico e empirico, com destaque no diagndstico de concecdes de alunos que promove o
desenvolvimento da literacia histérica que, trabalhada de forma desafiante e valida, anuncia
fortes potencialidades para a formacdo de competéncias cognitivas fundamentais na Era da
Globalizacdo rumo ao Desenvolvimento Sustentavel.

Para Dias (1992), a Educacdo Ambiental ¢ um conjunto de conteudos e praticas
ambientais, orientadas para a resolucao dos problemas concretos do ambiente, através do
enfoque interdisciplinar e da participacao ativa e responsavel de cada individuo na comunidade.
Nao sera aqui que a Historia e a Geografia se legitimam?

A propria intersecao da Histdria e da Geografia na formacao inicial de Professores traduz a
necessidade emergente de apontar uma entidade epistemologicamente nova. Uma nova
identidade que se afasta daquela que detinham quando analisadas individualmente e que
(agora) aponta para o repensar da funcdo e do valor educativo da Educacdo Historica e
Geografica. Da pratica desatualizada da normalizacdo dos contetdos, a Histéria e a Geografia
devem mobilizar processos de (re)construcado do saber e do conhecimento pelos Professores no
sentido destes desenvolverem, em contexto de sala de aula, competéncias que integrem
conhecimento solido, e sobretudo, atitudes e valores que atendam aos interesses e
necessidades dos alunos (Alexandre e Ferreira, 2012) numa otica de aprendizagem situada.
Dificil, desde logo, porque a propria concecao de «bom professor» nao é consensual como refere

Constancia (1981):

“Para uns, o verdadeiro professor de Geografia era aquele que sabia expor a matéria do
programa e formular, quando necessario, pergunias pedagogicamente correctas. Para outros,
0 papel do auténtico Mestre consistia fundamentalmente em saber conduzir os alunos a
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observacado dos factos, em guid-los na pesquisa das causas, em incita-los a reflexdo e analise
de modo que, por si proprios, chegassem a conclusoes e atingissem explicacées compativers
com 0s seus niveis etarios e com as experiéncias anteriormente vividas.” (op.cit., p. 189).

Parece-nos que o papel do Professor nao deve ser visto em nenhuma e nas duas visoes
apresentadas.

Assistimos, neste contexto, a uma nova epistemologia da pratica que assenta na
autoconsciéncia do saber experiencial, isto é, no sentido e no significado das praticas nos
sujeitos envolvidos no processo educativo e que traduzem a importancia do Professor reflexivo
na gestdo da incerteza/erro. Aqui reside a destrinca entre o Professor e o Técnico Qualificado.

Dai que a:

“reduzida eficacia de uma formacdo que se alheia do modo como os Sujeifos constroem os
seus saberes e conhecimentos justifica, como se procurou demonstrar, a urgéncia de uma
alteracdo de paradigma ao nivel da formacdo dos professores de geografia. A sua intersecdo
forcada com a formacdo dos docentes de historia, torna essa transformacdo duplamente
urgente.” (Alexandre e Ferreira, 2012, p. 283).

Esta mesma interdisciplinaridade, entendida no atual modelo de Mestrado em Ensino de
Histéria e de Geografia?, defende Ferreira e Barca (2012) quando realcam a importancia da
concretizacdo de projetos consistentes de interdisciplinaridade sem anular as especificidades
proprias da Historia e da Geografia ainda que, na pratica, isso seja ignorado. As autoras
apontam para o perigo de uma sintese em que seja ignorada a construcao de “competéncias
dentro dos saberes com que lidam, tendo em conta o aparato conceptual e metodoldgico
especifico” (op.cit., p. 316) de cada uma das ciéncias, assim como se absolva “uma reflexdo
epistemoldgica em torno dos enfoques, conceitos essenciais e procedimentos metodoldgicos que
distinguem a Historia e a Geografia’ (op.cit.). O sucesso de uma Educacdo de Qualidade ser3,
deste modo, tanto maior quanto maior a autenticidade dialdgica no campo da epistemologia
destes dois saberes.

O saber (ou os saberes), em torno do qual gira o processo de ensino e aprendizagem, é
objeto institucional mas, simultaneamente, resultado das estratégias que respondem a normas
especificas do saber cientifico e as normas epistemolodgicas de qualquer ciéncia (Charlot, 2000).

Elevamo-nos, agora, da mesma forma que Brunner recusou uma abordagem educativa
segundo estadios de desenvolvimento proposta por Piaget, contra a excessiva compartimentacao

da ciéncia que, na ansia de especializar os seus saberes, corre o risco de dar mais importancia

: Decreto-Lei n°43/2007, de 22 de fevereiro.

: Maurice Tardif (2002) na sua obra Saberes docentes e formacéo profissional considera que o saber do professor é plural porque se origina de
varias fontes, e temporal porque se contextualiza numa historia de vida.
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a aprendizagem conceptual substantiva dos conceitos, de forma inerte, ao invés de compreender
0 «cimento» que os liga.

Contudo uma Educacao Geografica vocacionada para os conceitos chave de espaco,
tempo, lugar, escala e paisagem, importantes para o desenvolvimento da evidéncia geografica,
pode também contribuir para uma Educacado Histéria dirigida a construcdo conceptual. A
compreensao historica, por sua vez baseada na interpretacdo cruzadas das fontes, ndo coibe,
antes pelo contrario, pode contribuir para a implementacao de propostas interdisciplinares de
Histéria e Geografia (Ferreira e Barca, 2012).

Se a Educacdo Histérica atenta mais ao Desenvolvimento Humano e a Educacdo
Geografica ao Desenvolvimento Sustentdvel admitamos que ambas partilham uma
responsabilidade — o Desenvolvimento Social.

Foi, enraizados nesta reflexdo epistemoldgica, que procuramos explorar as ideias dos

alunos em Histéria e em Geografia.

1.2 A AULA OFICINA COMO ESTRATEGIA EDUCATIVA CONSTRUTIVISTA

Quando a luz da literatura constatamos que a figura do professor deve atender o aluno,
enquanto guia que lhe serve de modelo (Ribeiro, 2012) e, nesse quadro, ser geografo é oficio, tal
como ser historiador também o é (Marc Bloch, 2001), faz todo o sentido que falemos num
conceito, relativamente recente, em Portugal, mas que (aqui) ndo se revela novo. Falamos do
conceito de aula construtivista, a aula oficina defendida por Barca (2004). Nas duas disciplinas
de Intervencdo Pedagdgica a que este projeto se reporta, a Histdéria e a Geografia, parece-nos
l6gica a defesa de uma metodologia inovadora, consentdnea com os métodos do conhecimento
historico e do conhecimento geografico.

O modelo da aula construtivista que vé no professor um investigador é defendido por
Barca (op.cit.) na exigéncia da competéncia no ensino e aprendizagem da Historia, em
convergéncia com Ribeiro (2012) que o concebeu quando advogava que o professor deveria ser
um investigador, um «semeador de duvidas».

A construcao de um saber coorientado multifacetado, que nao exclui 0 senso comum
dessa edificacdo do conhecimento, é operacionalizada na aula oficina numa légica que encara o

aluno como agente da sua formacao com toda a carga experiencial que o aluno traz para a sala




de aula e que é (ja) fruto da sua escolaridade. Nao esquecer, porém, que também o professor é
um agente deste processo.

O proprio curriculo € uma construcao cultural que assenta em varios pressupostos em
simultaneo. Pacheco (2001), a este respeito, entende o curriculo como “wma construcéo
permanente de praticas, com um significado marcadamente cultural e social, e um instrumento
obrigaldrio para andlise e melhoria das decisdes educativas’ (op.cit.,p. 19).

A definicdo que aqui nos importa refere-se a utilizacdo do conceito de curriculo na
educacdo e a forma como a organizacdo de turmas se associou a um curriculo prescrito.
Goodson (2001), neste sentido, refere que ndo podemos ignorar o “contexto social em que o
conhecimento é concebido e produzido, em segundo, a maneira como esse conhecimento é
«traduzido», para ser utilizado num determinado meio educativo’ (op.cit.,p. 63).

Também, neste contexto, Brennan (1985) é perentério quando afirma que os alunos
trazem para a escola um processo anterior que lhes incutiu valores e atitudes no seio familiar e
no meio social. Deste modo, o curriculo, enquanto projeto de formacao em construcéo, centra a
atencao, sobretudo, no aluno. A aprendizagem escolar remete-nos para uma busca orientada,
realizada pelo aluno, da informacao de que necessita ja que se reconhece como um construtor
ativo de conceitos. Podemos, por isso, admitir que os contetdos tornam-se relevantes quando
tém a participacao direta e ativa do aluno no processo de construcdo do conhecimento.

Quando, na concecdo e projecao das estratégias de aprendizagem, o Professor aposta na
promocao de competéncias que possibilitam o uso de procedimentos descritivos e explicativos
necessarios a compreensdo e interpretacdo cruzada de fontes histéricas e documentos
geograficos, na consideracdo das ideias prévias dos alunos assim como na importancia dos
conhecimentos histéricos e geograficos (para além de outros) previamente adquiridos, versando
o envolvimento dos alunos na construcdo do conhecimento, sé podera (dai) resultar uma aula
diversificada e construtora de conhecimento. Procedimentos plasmados no modelo de aula
oficina e que coloca em destaque um processo de construcdo mental ativo e dindmico por parte
dos alunos. Um processo interpretativo, para além de recursivo (Fosnot, 1999) com o objetivo de
estruturar ideias para dar respostas a construcao individual do aluno, baseada nas suas
experiéncias, fruto da sua interacdo com o meio (Carretero, 1997) e com vista a mudanca

conceptual (se necessaria) no que respeita ao seu pensamento histdrico e geografico.




Em consonancia com as ideias defendidas e praticadas em contexto de sala de aula,
sistematizamos os principios gerais essenciais de uma aprendizagem construtivista, sustentados

em atividades diversificadas e intelectualmente desafiadoras, como Fosnot (1999) os defendeu:

a aprendizagem é desenvolvimento;

0s «erros» devem ser entendidos como resultado das concecdes dos alunos;

a abstracao reflexiva é o driver da aprendizagem;

a aula deve ser pensada numa logica dialogica de atividade, reflexao e discusséo;
a aprendizagem avanca em direcdo ao desenvolvimento de estruturas.

* & & o o

Tais principios permitem-nos admitir que a Histéria e a Geografia, ou antes, o aluno
historica e geograficamente competente vai-se construindo. Esse conhecimento progride no
sentido do desafio cognitivo baseado na experiéncia e no treino do processo construtivista. E
neste exercicio que se chega (realmente) ao construtivismo. Nao ignorar o que os alunos trazem
para a sala de aula a que Lee (2006) chama de pré-concecdes, mas antes explora-las e discuti-
las num trabalho de exigéncia conceptual, desafiador para o aluno e autoregulador ndo s6 para
ele como também para o Professor, embora consciente da inexisténcia de uma progressao linear
e invariante da aprendizagem, dentro e fora da sala de aula.

Foi na linha do construtivismo social entendida numa linha de aprendizagem situada que
se enquadrou esta experiéncia investigativa, Intervencao Pedagdgica em contexto educativo, em

convergéncia com as prerrogativas de Barca (2004) que defende:

“Se o professor estiver empenhado em participar numa educacdo para o desenvolvimento,
terd de assumir-se como um investigador social: aprender a interpretar o mundo conceptual
aos alunos |[...] para que esta sua compreensdo o ajude a modificar positivamente a
conceptualizacdo dos alunos, tal como o construtivismo social propde.” (op.cit., p. 113)

Sacristan (1995) defende que a docéncia, oficio diario do professor, se concebe do ponto
de vista do trabalho com determinados saberes perante um grupo especifico de alunos em que
cada estratégia e/ou tarefa é concebida, a luz de um processo ou deliberacdo que resultara em
caminhos préprios. A aula oficina, ndo sendo uma aula «milagre» ¢, portanto, uma aula
incopiavel e irrepetivel.

E no sentido da operacionalizacdo em situacdes especificas de ensino e aprendizagem que
tomamos o conceito de aula oficina e de professor — investigador social alimentado pelas
propostas investigativas de pendor construtivista, numa atitude de aprendizagem em contexto
(Cooper e Chapman, 2009). Segundo Barca (2004), a mudanca conceptual parece ocorrer mais
eficazmente no modelo de aula oficina pela acdo consciente, deliberada e responsavel nos

contextos da pratica profissional, no sentido de desenvolver esse intelectual transformador, como




lhe chamou Giroux:, que, o Professor, devera ser; bem como se focar em atividades
problematizadoras que encaram o aluno como um dos principais agentes do seu proprio
conhecimento e integram todas as atividades de “desenvolvimento de competéncias de
pesquisa, compreensdo, interpretacdo e contextualizacdo da informacdo recolhida nos

documentos histdricos” (Costa, Sobral e Alves, 2009, p. 160) e geograficos.

1.3 AS IDEIAS PREVIAS E AS CONCECOES CIENTIFICAS

A maioria dos alunos vai elaborando conceitos previamente a sua aprendizagem formal,
com sentidos alojados em conhecimentos cientificos especificos. Piaget (1980), enquanto
psicologo interacionista, percursor do construtivismo, reconhecia o conhecimento como um
processo dinamico continuo de construcao e reconstrucao. Podemos, por isso, admitir que o
conhecimento ¢ uma interpretacao feita através da integracdo de novas ideias nas estruturas
conceptuais anteriores do sujeito. E, portanto, fruto da experiéncia pensada.

Segundo Libanore e Obara (2009), os estudos sobre concecdes alternativas em ciéncia
remontam a década de 70 com as pesquisas de Posner (1970), Doran (1972), Viennot (1979),
Driver (1985) e Gatti (2007) que revelaram que, durante o processo de ensino e aprendizagem,
a maioria dos alunos elabora conceitos alternativos sobre o conhecimento cientifico. Neste
sentido, as concecdes alternativas sdo ideias em oposicdo a concecdes cientificamente
adequadas, contudo, a elas associadas, o conhecimento pode reunir conceitos pessoais que
geram concecdes cientificas. Driver (1985) admite, mesmo, a existéncia de diferentes modos de
pensar um mesmo conceito em diferentes dominios sem exigir que um deva substituir o outro.
Em paralelo com esta investigacdo sobre concecdes alternativas, desenvolve-se em cognicao
historica na linha de pesquisa das pré-concecdes “de segunda ordem” por Dickinson e Lee

(1978) e Shemilt (1987).

Parece-nos evidente que a elaboracado de concecdes esta relacionada com varios fatores
do quotidiano, uma vez que as ideias prévias resultam da historia de vida do individuo. Mortimer
(1995) explica que os alunos, a partir das suas experiéncias de vida, constroem por si mesmos
varias teorias acerca dos fendmenos, com coeréncia do ponto de vista pessoal, em alguns casos

incoerentes cientificamente; e um ensino escolar ineficaz pode estimular a permanéncia dessas

« Henry Giroux, nasceu a 1943 e posicionou-se como figura destacada na teoria da educacao radical no final dos anos oitenta.
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ideias alternativas. O autor justifica a emergéncia da construcdo de um modelo alternativo para
compreender as concecdes dos alunos dentro de um esquema geral que permite relaciona-las e
ao mesmo tempo diferencia-las dos conceitos cientificos apreendidos na escola, através da
nocdo de perfil conceptual. Esta nocao permite entender a evolucdo das ideias dos estudantes
em sala de aula ndo como uma substituicdo de ideias alternativas por ideias cientificas, mas
como a evolucao de um perfil de concecdes que situa as ideias dos estudantes num contexto
mais amplo e admite a sua convivéncia com o saber escolar e com o saber cientifico. Com a
mesma preocupacdo, Mauri (1997) salienta a intervencao para a ativacdo das ideias prévias dos
alunos ajudando-0s na sua revisao e explicitacao. Em cognicao historica 0 mesmo acontece com
o desenvolvimento de modelos de progressao conceptual propostos por Lee e Shemilt.

Cunha (1999) admite que a mudanca conceptual raramente envolve um abandono
completo de uma nocao a favor de uma outra. Ao invés, com frequéncia envolve adicao de novas
nocoes e retencao das existentes.

Na mesma linha de pensamento, Cachapuz (2000) esclarece que a subjetividade que o
aluno tem dos conhecimentos trabalhados na escola, mediados pelo professor, das leituras
realizadas ou (até) das situacdes vivenciadas diariamente podem gerar concecdes menos validas
do ponto de vista cientifico. Mortimer (1995) sugere que a evolucdo conceptual deve ser
entendida como modificacdo do perfil conceptual, tal como as propostas em cognicao histoérica.

Surgiram diversos trabalhos que ambicionaram discutir os processos mentais embasados
no modelo de mudanca conceptual. Ferraz e Terrazzan (2002) argumentam que essa alteracéo
¢ explicada sob multiplas perspetivas. A mudanca conceptual é explicada pela substituicdo da

concecao ingénua do aluno pela cientifica.

Outras propostas, como a de El-Hani e Bizzo (2007), influenciada pela “viragem
linguistica”, sublinham que a aprendizagem de conceitos cientificos consiste na aquisicdo de
uma segunda linguagem, ou seja, € um processo de alfabetizacdo em que o individuo deve
aprender a pensar, falar, ler e escrever numa outra linguagem que traz com ela uma maneira
particular de ver o mundo. Estes autores (op.cit.) defendem que o processo de mudanca
conceptual nao significa a rutura ou substituicao das concecdes prévias do aluno pelas
cientificas, mas esclarecem que o papel do ensino de ciéncias e da Geografia, deve induzir o
reconhecimento e a explicitacdo de dominios particulares do discurso nos quais as concecoes

cientificas e as ideias dos alunos tém, cada qual o seu contexto. Conceitos que se consideram
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inadequados do ponto de vista cientifico e que se fundaram sob um substrato socio cultural e
familiar que acaba por instituir as bases para a formacao das suas concecdes como Libanore e
Obara (2009) defendem, sdo conceitos a que podemos chamar alternativos. Millar (1989)

alertava ja para:

“o facto da aprendizagem ser um produto da interacdo entre concecoes pré-existentes e novas
experiéncias nédo implica, necessariamente, que as estralégias de ensino baseadas nesse modelo
tenham que apresentar 0s mesmos passos no processo de instrucdo: explicitar as ideias prévias,
clared-las através de trocas e discussdes em grupos, promover situacoes de confiito e construcdo
de novas ideias, e, finalmente, efetuar a revisdo do progresso no entendimento, através da
comparacdo entre as ideias prévias e as recém-construidas.” (op.cit., pp. 588-589).

A grande dificuldade desta tematica reside na (im)possibilidade da mediacdo do
conhecimento cientifico apds detecao da presenca de ideias prévias.

Faremos, seguidamente, uma reflexdo sobre os trabalhos mais recentes, efetuados nos
planos da Educacdo Histérica e Educacdo Geografica, quanto as ideias dos alunos ja que o
nosso proposito nao €&, neste relatério, enumerar de forma exaustiva e explicativa a

“epistemologia” das ideias prévias dos alunos.

1.3.1 Estudos sobre as ideias historicas dos alunos

Os estudos sobre as concecdes prévias histdricas dos alunos e o seu contributo para o
desenvolvimento da aprendizagem conceptual remontam, na sua maioria aos paises anglo-
saxonicos (EUA, Inglaterra e Canada), sendo a Inglaterra pioneira nesta abordagem. Lee (1984)
frisava (ja) a necessidade de intervir no sentido do desenvolvimento conceptual se conhecermos
as ideias que os alunos mobilizam e recusada uma aprendizagem dirigida unicamente para
conceitos substantivos.

Ashby (2003), sob inspiracdo do estudo Children’s concepts of empathy and
understanding in history desenvolveu varios outros estudos com alunos de varias idades na
mesma linha investigativa de outros autores (Moreira, 2004; Pinto, 2011; Simao, 2012). Estes e
outros estudos indiciaram que o perfil do uso da evidéncia mais frequente & o de “informacao”,
sendo residual o nimero de alunos que realiza inferéncias validas a partir de fontes historicas
multiperspetivadas.

Também Shemilt (1987) empreendeu um estudo acerca da progressao das ideias dos
alunos sobre o conceito de evidéncia histdrica pelo que concluiu que os alunos compreendem

que a investigacao envolve a interpretacao dos dados, o levantamento de hipoteses sustentadas
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pela evidéncia e que o passado é uma reconstrucao que resulta de inferéncias feitas a partir da
evidéncia.

Com a mesma intencionalidade, Lee (1997) reportou alguns resultados do Projeto CHATA
(Concepts of History and Teaching Approaches), realizou um estudo, que tem a sua raiz no
estudo empreendido em 1987, junto de alunos com idades compreendidas entre os 6 e os 14
anos no sentido de apurar a progressao das ideias historicas de segunda ordem e compreender
0 pensamento dos alunos acerca de perspetivas diferentes perante um mesmo acontecimento
historico. O estudo indicou uma certa tendéncia para a progressao dos alunos em funcéo da
idade, facto que justificou a incompreensdo dos mais novos de versdes diferentes para um
mesmo acontecimento ancorando as suas respostas com base no discurso que o autor utiliza,
ndo no sentido. Os alunos mais velhos, pelo contrario, revelaram mais consciéncia histérica
concedendo diferentes perspetivas perante um mesmo acontecimento histérico admitindo, por
isso, que as historias sdo uma reconstrucdo do autor. Contudo, este estudo mostrou também
que alguns alunos mais novos superaram construcées mentais demonstradas por alunos mais
velhos.

No Canada, Seixas (1997) realizou um estudo com alunos do 11° ano na tentativa de
perceber a relacao dos seus interesses com a Historia Mundial. As ideias dos alunos permitiram
identificar niveis de significancia histérica e que os alunos reconstroem os seus esquemas de
compreensado com base num substrato valorativo e ideoldgico. Seixas (op.cit.) considera central
a adocao de tarefas que incentivem a identificacdo das ideias dos alunos com o intuito de
orienta-los no tempo histérico. Também Cercadillo (2000) cartografou a progressao das ideias
em alunos ingleses e espanhois, com idades entre os 12 e os 17 anos, na abordagem da
significancia histérica na tentativa de compreender a influéncia de espacos geograficos distintos
na compreensdo da significancia histérica. No seu estudo é sublinhada a importancia do
confronto das ideias, através de perspetivas diferentes dos acontecimentos para uma
aprendizagem significativa.

Nos EUA, Barton (2001), num trabalho com 120 estudantes entre os 6 e os 12 anos, em
escolas dos EUA e da Irlanda do Norte alertou para a proveniéncia cultural diferenciada das
escolas e a sua influéncia no ensino da Historia, pelo que concluiu que a educacdo marca o
pensamento e que muitas das ideias convocadas pelos alunos refletem o meio onde estes se

inserem e denotam uma presenca acentuada da sua cultura e vivéncia quotidianas.
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Lee (2006) advoga que os alunos veem para a sala de aula com ideias tacitas sobre o
funcionamento do mundo e, a todo 0 momento, podem reverter os novos conceitos para essas
ideias iniciais. Para tal, aponta a responsabilidade a escola na possibilidade de construir, com os
alunos, um conhecimento histérico significativo e util para a vida como, de resto, defende Riisen
(2001). O filosofo acentua a importancia das praticas pedagogicas a partir das ideias dos alunos

gue os possam conduzir enquanto sujeitos conscientes das suas decisoes.

Nos paises lusdfonos como Portugal e Brasil, destacamos (em Portugal) os estudos de
Barca (2001) sobre as concecdes dos alunos de 3° ciclo do ensino basico e no ensino
secundario, com idades entre os 12 e os 19 anos, acerca do carater de provisoriedade do
conhecimento historico. A investigadora concluiu que, perante a multiplicidade de fontes, uma
maior mobilizacao do pensamento critico origina explicacdes histéricas mais enriquecedoras.
Admite, portanto, que as respostas dos alunos sao tanto mais validas quanto maior a diversidade
de informacéo veiculada pelas fontes. O conhecimento ndo &, por isso, estanque ou uno. Mais, a
relacdo historica entre factos pode ser frutuosa se se trabalhar com varias perspetivas sobre um
mesmo acontecimento. No entanto, considera a dificuldade na atribuicdo, pelos alunos, do(s)
sentido(s) a Histdria. Mas, a autora avanca, “farefas em torno de materiais histdricos concretos,
que veiculem de algum modo a diversidade da Histdria e que possibilitem a reflexdo sobre os

seus critérios de legitimacdo, contribuem para estimular o raciocinio dos jovens.” (p.39)

No Brasil, Linhares (2001) investigou as ideias dos alunos da 4% série do Ensino
Fundamental (alunos com idades entre 0s 13 e os 15 anos) acerca das Comemoracdes dos 500
anos da Descoberta do Brasil. Ideias que propdem a reflexdo sobre as concecdes dos alunos no
sentido de pensar o ensino da Histéria como significativo e transformador das consciéncias dos
alunos enquanto agentes do seu proprio conhecimento.

Na mesma esteira de investigacdo, Magnani (2004) realizou uma investigacdo sobre o
papel dos conhecimentos prévios dos alunos da 67 série do Ensino Fundamental, com idades
entre os 11 e os 16 anos, acerca da Cultura Indigena. Numa analise empirica dos dados,
sustentada na perspetiva da psicologia social, o investigador aponta a influéncia da atuacédo do
professor nas ideias dos alunos salientando que muitas das ideias apresentadas num momento
pos Intervencao Pedagogica acusa conceitos e ideias extraidos da leitura e discussao realizadas

em contexto de sala de aula.
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Na pesquisa de ideias historicas substantivas, Siman (2001), num estudo com alunos da
42 série do Ensino Fundamental com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos, trabalhou
sobre “Os Negros na Historia no Brasil’. A investigacao assentava no conceito de representacao
social enquanto forma de conhecimento socialmente produzida e compartilhada. No seu estudo,
Siman (op.cit.) frisa que a construcdo de novos conhecimentos sob outras condicdes e outras
perspetivas mobiliza outras representacées sociais ja existentes. De resto, o estudo também
salienta as marcas das vivéncias pessoais, a influéncia dos grupos de pares e da familia e dos
mass media nas “novas” concecdes dos alunos. Melo (2003a) acerca da cartografia das ideias
substantivas dos alunos sobre a escravatura refere que a persisténcia das ideias tacitas dos
alunos subjaz num estrato cultural quase sempre inquestionavel, o que explica a auséncia de
momentos de metacompreensao do processo de construcao do conhecimento. Num estudo com
trés grupos organizados de estudantes: 12-13 anos, 14-15 anos e 16-17 anos, a investigadora

conclui:

“que a cartografia do conhecimento tacito histdrico dos alunos deve ser considerado apenas como o
primeiro passo do professor. Aos alunos devem ser propostas tarefas que os tornem néo so
conscientes desse seu saber para, posteriormente, e através de situacdes de aprendizagem
intencionalmente desenhadas, com elas serem confrontados.” (op.cit., p. 52)

Este ¢ o caminho certo para, segundo a autora, conduzir os alunos a exigéncia

conceptual.

Grudzinki (2007), num estudo com alunos portugueses e brasileiros do 5° ano de
escolaridade, acerca da Colonizacdo do Brasil frisa a presenca de ideias tacitas nos alunos
imbuidas de muitos conceitos fundados sob os seus contextos sociais e experiéncias quotidianas
e, inclusivé, pela propria escola. A respeito da natureza formal de alguns dos conhecimentos
prévios, frisa “Isto deve servir de estimulo para os professores que em geral apresentam uma
fdela estereotipada ao tecerem consideracoes de que os alunos nido aprendem nada e ou que

néo valorizam a Historia” (op.cit.,p. 149).

Também Ferreira et al. (2004) num estudo cujo propésito era conhecer as ideias dos
estudantes do 8° ano de escolaridade acerca do conceito de Renascimento, concluiram que
ocorre mudanca conceptual nas respostas dos alunos destacando a importancia das ideias

prévias dos alunos para uma educacao historica significativa para estes.
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Na mesma linha investigativa, cita Barbosa ef a/ (2004) que, numa investigacdo que
procurou detetar as ideias prévias de alunos de 5° ano e 7° ano de escolaridade acerca dos
conceitos de Sociedade do século Xlll e Sociedade ateniense do século V a.C., advogam que a
aula oficina é uma boa estratégia de promocdo da mudanca conceptual pelo que exercita a
identificacao das ideias prévias dos alunos. Assumindo que uma Unica aula oficina ¢ insuficiente,
os autores (op.cit) finalizam considerando que as ideias dos alunos nunca sdo vazias (como
pensariam numa categorizacao anterior a intervencao) mas assumem significados particulares e
nem sempre apreendidos pelos outros.

Em convergéncia, Goncalves (2003) e Goncalves (2005) procurou investigar as ideias de
alunos portugueses sobre o 25 de Abril como, de resto, também é constatado por Barbosa ef a/.
(2004), o ensino da Histéria ainda se apresenta muito centrado num discurso histérico da
dualidade «bom/mau». No entanto, os alunos parecem atribuir significancia positiva a um
acontecimento histérico quando este é favoravel ao contexto nacional. Mais ainda quando se
trata de um periodo marcadamente presente no discurso da familia, do professor e dos mass
meda.

No mesmo sentido, Gonsalves (2005) procurou indagar sobre o conhecimento prévio dos
alunos da 47 série do Ensino Fundamental sobre a Independéncia do Brasil. O estudo
demonstrou que os alunos ndo concebiam o processo de independéncia mas tinham na
memodria do herdi (D. Pedro) e essas ideias eram fortemente influenciadas pela memoria visual
da nacdo e da Independéncia através de pinturas como a de Pedro Américos (/ndependéncia ou
morte) ou mesmo do filme de Carlos Coimbra® com o mesmo nome. Ideias muito influenciadas
pelas suas vivéncias socioculturais, dai a necessidade de as identificar atempadamente para,
depois, conceber experiéncias pedagogicas de conducéo a progressao conceptual.

E no didlogo conceptual com os autores destes estudos que concebemos e
implementamos a nossa Intervencdo Pedagogica que vé nas ideias prévias o principal material

pedagbgico de uma aula construtivista.

s O quadro /ndependéncia ou Morte, também conhecido como Grifo do [piranga, é a obra principal (6leo sobre tela) que representa a
proclamacéo da Independéncia do Brasil. O artista, Pedro Américo concluiu a sua obra em 1888, em Florenca (Italia).
¢ Independéncia ou Morte é um flime brasileiro, de 1972, dirigido por Carlos Coimbra para celebrar o sesquicentenario da Independéncia do
Brasil. Apresenta uma vis@o heroica do processo que levou a emancipacéo politica do Brasil relativamente a Portugal.
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1.3.2 Estudos sobre as ideias geograficas dos alunos

Comparativamente aos estudos efetuados no dominio da Educacao Historica, ndo sao
muitas as investigacdes acerca das ideias geograficas dos alunos, particularmente em Portugal.
As que existem sdo relativamente recentes e estado circunscritas a nichos de investigacdo que
detém a maior sistematizacdo do conhecimento geografico advindo, em grande medida, do
financiamento de que beneficiam. Dai que, em Portugal, os estudos nesta matéria nos parecam
incipientes (Cachinho, 2000), alguns deles saidos de relatdrios de estagios recentes entendidos
em cursos de Mestrados em Ensino Pds Bolonha?, e cuja valorizacdo e repercussao fica bastante
aquém do investimento dos autores e das (possiveis) implicacdes para o ensino.

Apesar desta caréncia, e nesta linha investigativa, Libanore e Obara (2009), num estudo
que envolveu 40 alunos da 8% série do Ensino Fundamental e duas professoras das disciplinas
de Ciéncias e de Geografia do Ensino Fundamental de uma escola no Brasil, concluiram que
tanto os alunos como as professoras possuem ideias alternativas a respeito do fenémeno de
efeito estufa e manifestam confusdo conceptual do conceito geografico de efeito estufa com os
de «aquecimento global» ou «destruicdo da camada de ozono». Confusdo que encontra as suas
raizes no processo de ensino e aprendizagem e interfere na qualidade do ensino das ciéncias.

O estudo vem fortalecer o pressuposto de que alunos e professores apresentam ideias
alternativas sobre determinados conceitos e fendmenos. Neste sentido, os autores chamam a
atencdo para a formacdo cientifica dos professores, proporcionando-lhes uma atualizacéo
continuada dos seus conhecimentos. Em convergéncia, é apontada a urgéncia de uma concecao
pedagogica clara por parte do educador com percursos metodolégicos definidos que crie
momentos para a construcao do conhecimento por parte dos alunos consubstanciada em aulas
que valorizem a realidade vivenciada pelos alunos. Os autores reforcam que “ensinar o gue eles
Ja sabem ndo tem utilidade, dai a importéncia de saber as idéias prévias dos alunos, trabalhando
0 conhecimento cotidiano com o cientifico” (op.cit., p. 74), com o intuito final de preparar o
aluno para a atuacao, vivéncia e participacdo numa sociedade exigente e em mudanca

permanente.

Em Espanha, Mundz e Froilan (2010) empreenderam um estudo com 75 alunos sobre o
nivel de dificuldade dos alunos na compreensao de conceitos geograficos relacionados com o

meio urbano. Num grau de menor complexidade foram associadas as respostas dos alunos que

 Mestrado iniciado, a partir do ano letivo 2008/2009, nas Universidades Portuguesas no decurso da aplicacdo do “Processo de Bolonha”.
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denunciam um substrato familiar e social e, num grau de complexidade superior, as respostas
que evidenciam o ensino formal, particularmente, a escola e os professores. Em conclusao, o
grau de relacdo com as experiéncias vivenciadas pelos alunos determina o nivel, mais elementar
ou mais elaborado, das concecdes dos alunos. E um estudo que reflete a preocupacéo de criar
perfis conceptuais menos e mais elaborados.

Na Turquia, Akbas (2011) levou a cabo uma experiéncia com alunos sobre os conceitos
que denunciam concecdes alternativas acerca do Clima. O estudo demonstrou que a educacao
baseada em textos que promovem a mudanca conceptual e mapas conceptuais sao mais
eficazes do que os métodos tradicionais. Verificou-se, ainda, que as concecdes alternativas dos
alunos conduzem-nos a outras quando os alunos tentam compreender conceitos novos através
das suas ideias. Segundo Akbas (op.cit), e citando Calik (2006) e Ozsevgec (2007), as
concecdes alternativas fazem parte da estrutura de pensamento dos alunos e interagem
constantemente com outros conceitos. Por exemplo, ideias menos validas sobre a «gravidade»
podem levar a ideias menos validas sobre a «pressdo». Em convergéncia, Akbas (op.cit.) afirma
que “Students’ previous knowledge about concepts and their misconceptions about these need
fo be established before teaching basic concepts” (op.cit., p. 266). O estudo reforca a
importancia do uso de materiais pedagdgicos que fomentem a mudanca conceptual, ja que
constituem, na maioria das vezes, o primeiro obstaculo a compreensao conceptual dos alunos e,
por conseguinte, a aprendizagem significativa.

Numa mesma abordagem, agora na Suica, Reinfried, Aeschbacher e Rottermann (2012)
centraram a sua investigacdo em materiais de aprendizagem baseados na teoria construtivista
potenciadora de aprendizagem cognitiva ativa dos alunos, na compreensdo conceptual do Efeito
de Estufa, em contraste com os efeitos de uma instrucdo pedagdgica tradicional. A pesquisa
incidiu sobre uma amostra de 289 alunos do ensino secundario. Os autores pretendiam
(sobretudo) avaliar o efeito do tempo, efeito de grupo e o efeito de interacdo. No estudo sdo
aprofundados ainda os modelos mentais principais do «efeito estufa» que os alunos adotaram e
gue se revelaram importantes para o desenvolvimento conceptual, uma vez que influenciam a
percecao de fendmenos e a compreensao das representacdes. Na mesma linha, o estudo
aponta que as estruturas existentes do conhecimento sao afetadas pela construcdo de um
modelo mental. Um modelo mental que parece obstruir a exata compreensao dos alunos sobre o
conceito cientifico de «efeito estufa» como, de resto, defendem Aeschbacher ef al. (2001);.

Boyes e Stanisstreet (1996), citados por Reinfried, Aeschbacher e Rottermann (op.cit.). Podemos
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supor que nao é apenas o tipo de materiais de aprendizagem que tem impacto sobre o ganho
conceptual de conhecimento, mas também os ambientes pessoais relacionados com fatores
diferenciados como o grupo, a idade, o sexo, o nivel educacional dos pais, o envolvimento, o
conhecimento prévio, o interesse, a primeira lingua, a nacionalidade, a motivacao, os resultados
escolares e a localizacdo da escola. A investigacdo acentua, ainda, um objetivo educacional
prioritario — os jovens, no futuro, devem ser capazes de participar no dialogo sobre medidas de

reducdo de gases de efeito estufa e assumir a responsabilidade como cidadaos ativos.

Na Australia, Lane e Coutts (2012) empreenderam um estudo com 339 alunos, de
Sydney, acerca da compreensdo das causas e processos envolvidos num Ciclone Tropical. O
estudo revelou que as concecdes dos alunos apresentam-se capazes de interferir no seu
conhecimento geografico e que ideias alternativas sobre a «natureza do ar» ou «evaporacao» ou
«pressao atmosférica» dificultaram a construcdo do conhecimento geografico. Mais, os alunos
ndo revelaram um conhecimento valido acerca de conceitos geograficos estruturantes,
necessarios a compreensdo de fenémeno geografico em estudo. A dificuldade na compreenséo
de conceitos como a «localizacao», «distribuicdo» ou «escala» impede os alunos de
compreender e explicar fendmenos mobilizadores de outros conceitos e com outro grau de
complexidade. O nivel desejavel de aprendizagem significativa dos alunos deve, por isso, ser um
desafio para o Professor que deve identificar as ideias prévias dos alunos para, a partir delas,
tracar o processo de construcdo do conhecimento com os alunos pelo uso de ideias de

metageografia, ou de “segunda ordem” como diz P. Lee para a Historia.

Em Portugal, Machado e Lima (2009), sensiveis a problematica global da degradacéo dos
recursos hidricos, conduziram um estudo acerca das concecdes de 121 alunos, nos quatro anos
de escolaridade do 1° ciclo do ensino basico sobre o Ciclo da Agua. Numa andlise as ideias
alternativas dos alunos, os autores salientaram a substituicdo de concecdes anteriores por
conceitos mais concretos. Pela adocao de atividades experimentais de conducéo a clarificacéo e
interpretacao conceptual de conceitos, os alunos adquiriram, progressivamente, conhecimentos
mais validos do ponto de vista cientifico. Por outro lado, foi reforcada a valorizacdo e a
consciencializacao da necessidade do uso sustentavel da agua o que se revela, no nosso estudo,
e para a disciplina de Geografia, pela sua particularidade epistemoldgica, de primordial

importancia.
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Numa dimensdo mais reduzida, mas nada desprezivel, tém existido alguns trabalhos
sobre as ideias dos alunos na area da Geografia. Neste ambito, Fernandes (2012) levou a cabo
uma investigacao acao com 26 alunos do 10° ano de escolaridade sobre as ideias acerca da
Geomorfologia da Costa Portuguesa, em conceitos como «linha de costa», «arriba», «ria» entre
outros. A autora salienta o convocar de acontecimentos veiculados pelos media para a
construcao de conceitos geograficos (no caso, de «ria»). Quanto a progressao das respostas dos
alunos, e numa analise dos mapas mentais elaborados em momentos diferenciados de pré e
pos Intervencdo Pedagogica, constatou-se “wuma tendéncia para um nivel de resposta mais
completa de tipo multifactorial e de pensamento mais elaborado’ (op.cit., p. 76).

Numa mesma abordagem, Tavares (2012) empreendeu um estudo acerca das concecdes
de 23 alunos do 9° ano de escolaridade acerca de conceitos relacionados com a Desflorestacéo.
O estudo revelou que, num momento prévio, os alunos demonstraram desconhecimento perante
a maior parte dos conceitos, muitos outros transportavam consigo ideias confusas ou vagas, €,
um numero reduzido, demonstrou possuir (ja) ideias validas sobre alguns desses conceitos. Para
além disso, constatou-se que os alunos indiciam construcdo de aprendizagens significativas
relativamente aos conceitos essenciais da disciplina pelo que se denota uma evolucao na
construcdo do seu conhecimento. O estudo foca, ainda, a ocorréncia de mudanca qualitativa das
aprendizagens, verificando-se um aumento das ideias validas com o desenvolvimento da
Intervencao Pedagogica.

Neste sentido, a semelhanca dos anteriores, € também acentuada a importancia da
adocdo de estratégias pedagodgicas que, ndo ignorando a bagagem geografica que os alunos
trazem para a sala de aula, sejam desafiadoras do ponto de vista do «pensar geografico»

(Martinha, 2012).
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CAPITULO Il - PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Este projeto define-se enquanto estudo que incide sobre uma acédo a realizar encetado
numa visdo prévia, numa ideia que se concretizou num processo flexivel de readaptacao.
Assume, por isso, um carater de natureza empirica e, simultaneamente, funcional que

influenciou todo projeto de Intervencao Pedagogica.

2.1 NATUREZA DO ESTUDO

Constituindo um trabalho de investigacdo acdo, o estudo utilizou estratégias interventivas
e intencionais, no plano pedagoégico, em contexto de sala de aula. Foi com base em algumas
questodes orientadoras que partimos para o objetivo desta investigacao:

Como é que as ideias prévias dos alunos podem contribuir para o enriguecimento
da literacia historica e geogréfica do aluno na sala de aula e na sociedade em
geral?

De que forma as ideias prévias funcionam como um facilitador ou um entrave a

construcao do conhecimento historico e geografico?

Questdes que nos reconduziram a cada sinal de desvio, recorrente quando se trabalha
submergido num processo que implica compreender a aprendizagem do aluno na sua
globalidade.

Partindo destas consideracdes evidenciamos a importancia da escola e do professor
estarem conscientes e preparados, tedrica e metodologicamente, para lidar com os complexos

caminhos da formacao cientifica dos alunos.

2.2 AMOSTRA PARTICIPANTE NA INVESTIGACAO

O publico escolar alvo desta investigacao ¢é constituido por alunos a frequentar o 8° ano e
0 7° ano de escolaridade do 3° ciclo de estudo da Escola Basica 2, 3 André Soares localizada na
cidade de Braga, e em que a Intervencao Pedagogica foi efetuada nas disciplinas de Histdria e
de Geografia, respetivamente. A escolha da amostra, composta no total, por 27 alunos em
Historia e 20 alunos em Geografia, prendeu-se, sobretudo, com a obediéncia a Intervencédo

Pedagogica nas turmas selecionadas de acordo com os critérios seguintes:

# disponibilidade horaria das professoras cooperantes da escola de estagio;
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# preferéncia pelo ano, turma e horario da professora investigadora;
¢ adequacao face a calendarizacao da componente letiva;

+ tematica preferencial de intervencao.

2.2.1 Contextualizacido do Agrupamento de Escolas André Soares

O Agrupamento de Escolas André Soares localizado em pleno urbano cidade de Braga foi
reconfigurado desde 2001 até & reordenacéo definitiva da rede escolar, em 2003. E atualmente
composto pela escola sede, a Escola Basica com 2° e 3° Ciclos André Soares (EB2,3),
inaugurada em 1971/72, por quatro Escola Basicas com 1° Ciclo (EB1) e por trés Jardins de
Infancia (EB1/ JI).

No ano letivo 2012/2013, o Agrupamento tinha 558 alunos no 3° ciclo, nivel de ensino
onde a investigacdo se situa, 15 alunos num Curso e Educacdo e Formacao (CEF) de “Apoio a
Familia e a Comunidade” com equivaléncia ao 9° ano de escolaridade e 15 alunos inscritos num
Percurso Curricular Alternativo (PCA). Paralelamente funcionaram, no Estabelecimento Prisional
de Braga, dois Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos de nivel basico, assim como
formacdes modulares. Estas parcerias confirmam uma das finalidades do Projeto Educativo do
Agrupamento (Versado 2, 2009-2013: 4) “o respeifo pela diferenca e a valorizacdo da escola
inclusiva’.

Desde sempre, pela sua excelente centralidade e pela acessibilidade, a Escola funcionou
como catalisador, atraindo a frequéncia dos alunos.

Em pleno processo de requalificacdo e ampliacdo, a Escola ndo deixou de corresponder as
solicitacbes das Universidades para a criacao de nucleos de estagio, dada a estabilidade e o
profissionalismo do seu corpo docente e o seu contributo para a formacdo inicial dos
professores. Dispde de varios servicos de apoio onfline e servicos de apoio aos grupos
disciplinares bem como salas de estudo, biblioteca e o centro escolar de informatica que
contribuem para o bom funcionamento do processo de ensino-aprendizagem.

Na Escola André Soares, para além dos alunos, fazem parte da comunidade escolar 111
Professores de 2° e 3° ciclos de ensino, 9 assistentes técnicos e 21 assistentes operacionais.

Mais de 50% dos Professores pertencem aos Quadros de Escola ou de Zona Pedagogica, o que
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determina um dos pontos fortes do Agrupamento - a estabilidade do corpo docente, apontada
no ultimo relatério de avaliacao externas de que o Agrupamento foi alvo.

O estado avancado de degradacdes das instalacbes e as mas condicdes fisicas dos
espacos constituem, no momento, o seu principal problema. Problema que nao retira aos pais a
vontade de terem os seus filhos a estudar na Escola André Soares.

Por outro lado, o Agrupamento, reflete a heterogeneidade dos alunos provenientes das
escolas basicas do 1° ciclo, na medida em que umas sdo frequentadas por alunos que integram
familias de um nivel socioeconémico e cultural médio/alto e outras possuem discentes de
diferentes nacionalidades e etnias.

Existem no Agrupamento 66 salas de aula, das quais 24 pertencem a Escola sede, 31 séo
do 1.° CEB e 11 dos JI. Todas as escolas do 1.° CEB/JI dispdem de polivalente, de refeitdrio, de
recreios cobertos e, excluindo a EB1 de S. Lazaro, de cozinha. Refira-se, ainda, a existéncia de
um pavilhdo gimnodesportivo, de uma sala adaptada para teatro e outra para danca.

De acordo com o Relatorio de Avaliacao Externa do Ministério da Educacao e da inspecéo-
Geral da Educacao (2008), doravante designado R.A.E.M.E. & |.G.E, o Agrupamento foi avaliado

segundo os parametros instituidos e que o quadro 1 discrimina.

Quadro 1 - Parametros de avaliacdo do Agrupamento de Escolas André Soares, Braga

Parametros Avaliacao
Conclusdes de avaliacao por dominio Bom
Prestacédo do servico educativo Bom
Organizacao e gestao escolar Muito Bom
Lideranca Muito Bom
Capacidade de autorregulacdo e melhoria do agrupamento Bom
Fonte: IGEC, 2008, Avaliacdo Externa de Escolas, Relatério do Agrupamento de Escolas EB 2, 3

André Soares 2007-2008.

2.2.2 Caracterizacao socioecondomica das turmas

A turma de Historia € composta por 27 elementos que constituem a amostra de uma
populacdo de 158 alunos inscritos no 8° ano de escolaridade, sendo 14 do sexo masculino e 13
do sexo feminino. Os alunos tém, na sua maioria, 13 anos (75% da turma). Apenas cinco alunos
tém 14 anos e um aluno tem 15 anos. A Diretora de Turma acompanha a turma desde o seu
inicio deste ciclo de ensino. Quando falamos em apoio escolar, verificamos que quatro alunos

tém escalao A e seis tém escalao B. O papel de encarregado de educacado &, no geral,

¢ |GEC (2008). Avaliagdo Externa de Escolas, Relatorio do Agrupamento de Escolas EB 2, 3 André Soares 2007-2008. Disponivel online em
http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE_2008 DRN/AEE_08_Agr_Andre_Soares_R.pdf 20.09.2013.
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desempenhado por um dos progenitores. Apenas seis alunos apresentam outros familiares no
desempenho deste papel, entre os quais, dois alunos que sao institucionalizados e por esse
motivo, os tutores s@o os seus encarregados de educacao. Na maioria dos alunos que apresenta
dados sobre a sua caracterizacao socioecondmica e cultural, o agregado familiar € composto, no
geral, pelo pai, pela mae e um a dois irmaos. Quatro dos alunos da turma tem mais de dois
irmaos, entre estes estdo os alunos institucionalizados. Numa analise as atividades profissionais
dos progenitores, verificamos, para aqueles que possuimos informacédo que se podem enquadrar
em areas’® como

“Especialistas das atividades intelectuais e cientificas” no desempenho de funcdes como
«professor» (dois pais e uma mae), «educador de infancia» (uma mae), «advogado» (um pai),
«contabilista» (uma mae) e um «designers (um pai); “Técnicos e profissdes de nivel intermédio”
no exercicio de funcdes como «auxiliar de ensino especial» (uma mae), «auxiliar médico» (uma
mae) e «assistente técnico» (uma mae); “Trabalhadores qualificados da industria, construcdo e
artifices” no cumprimento de funcdes como «metallrgico» (um pai), «soldador» (um pai),
«mecanico» (um pai), «eletricista» (um pai), «pasteleiro» (dois pais), «funcionario téxtil» (um pai
e uma mae) e «costureira» (uma mae); nos “Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e
seguranca e vendedores” onde verificamos profissdes como «comerciante» (trés pais e trés
maes) e no grupo dos “Trabalhadores nao qualificados” onde destacamos profissdes como
«distribuidor» (uma mae).

Assinalamos cerca de cinco maes domésticas e trés situacoes de desemprego sendo que
duas delas sao nos dois progenitores de um aluno. Ao mesmo tempo constatamos que as
habilitacdes literarias dos pais sdo muito diversificadas, pelo que variam entre o0 4° ano de
escolaridade e o doutoramento. Numa caraterizacao, fornecida pela diretora de turma, de nivel
escolar, constatamos que, no inicio do ano letivo, quatro alunos apresentam um historico de
retencOes, trés alunos com uma retencdo e um aluno com duas retencdes. Aquando do
momento avaliativo sumativo final®, constatamos que quatro alunos apresentavam nivel cinco,
nove alunos transitaram com nivel quatro e treze alunos com nivel trés. Nao se registaram,
portanto, reprovacdes a disciplina de Historia.

Numa analise mais aprofundada sobre o histdrico escolar dos alunos, e inexistente para a
turma de Geografia, constatamos que trés alunos preconizam planos de recuperacdo e sete

alunos tém apoio educativo as disciplinas de Lingua Portuguesa e/ou Matematica. Nas

¢ Classificacdo Portuguesa das Profissées de 2010 do Instituto Nacional de Estatistica, I.P. Edicao de 2011.
© Aquando deste momento constatamos a existéncia de um aluno nao foi avaliado por falta de assiduidade.
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disciplinas preferidas dos alunos encontramos a Educacao Fisica e nas disciplinas com mais
dificuldades sentidas, os alunos sinalizam a Matematica.

Verificamos, ainda, que 75% da turma admite gostar de estudar, no entanto, seis alunos
admitem nao gostar da escola. Na ocupacdo dos tempos livres, todos os alunos apontam a
televisdo, seguida do uso da internet e somente 12 alunos apontam a leitura como ocupacao
preferencial. Relativamente as atividades extracurriculares, a musica ¢ a mais referenciada (13
alunos), seguida do desporto (quatro alunos) e os restantes assinalam outros ndo especificados.

De notar um comportamento bastante satisfatério no grupo turma com uma participacao
ativa da maioria dos alunos que, pela pertinéncia das questdes levantadas, revela bastante

autonomia e destreza no exercicio das atividades.

A turma de Geografia é constituida por 20 alunos, amostra numa populacdo de 184
alunos inscritos no 7° ano de escolaridade, e apresenta-se equilibrada quanto ao género, com
cerca de 10 elementos do sexo feminino e 10 do sexo masculino. Os alunos exibem idades que
variam entre 0s 12 e os 14 anos, sendo 15 alunos com 12 anos, quatro alunos com 13 anos e
um aluno com 14 anos. Cerca de 60% da turma reside na freguesia de localizacdo da Escola.
Apenas trés estudantes sdo os Unicos menores no seu agregado familiar. Todos os alunos vivem
com 0s pais a excecdo de trés. A merecer referéncia, apontamos um aluno institucionalizado e
cujo papel de encarregado de educacao € assumido pela psicologa da escola. Todos os restantes
alunos veem este papel desempenhado por um dos seus progenitores, a excecdo de um aluno.
Cerca de 25% da turma beneficia de subsidio de acdo social escolar de escaldo A e cerca de 30%
de escaldo B. De referir que trés alunos nao tém irmaos, 15 alunos tem um irmao e apenas dois
alunos tém dois irmaos.

Quanto ao desempenho das funcdes profissionais dos pais dos alunos, e tendo em conta
0 mesmo procedimento adotado para a turma de Historia, salientamos no grupo dos
“Representantes do poder legislativo e de 6rgdos executivos, dirigentes, diretores e gestores
executivos” a existéncia de profissdes como «administrador» (um pai); nos “Especialistas das
atividades intelectuais e cientificas” o exercicio de funcdes como «professora» (duas maées),
«enfermeira» (uma mae); nos “Técnicos e profissdes de nivel intermédio” no desempenho de
funcdes como «auxiliar de 3% idade» (uma mae), «auxiliar acdo educativa» (uma mae) e
«escriturario» (um pai e trés maes), «<ama da seguranca social» (uma mae) «secretaria de

direcdo» (uma mae); «mediador imobilidrio» (um pai) e «funcionario publico» (um pai); no grupo
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dos “Trabalhadores qualificados da industria, construcao e artifices” no cumprimento de funcdes
como «carpinteiro» (um pai), «pintor de construcao civil» (um pai), «mecanico» (dois pais),
«eletricista» (um pai), «picheleiro» (um pai), «canalizador» (um pai), «costureira» (uma mae) e
«cozinheiro» (um pai), nos “Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e seguranca e
vendedores” onde verificamos profissdes como «comerciante» (um pai € uma mae),
«empregado de balcdo» (quatro maes) e «operador de caixa» (um pai); nos “Operadores de
instalacdes e maquinas e trabalhadores da montagem” onde incidem funcdes como «motorista»
(um pai) e no grupo dos “Trabalhadores ndo qualificados” onde destacamos profissdes como
«empregada de limpeza» (uma mae) e «estafeta» (um pai). Sublinhamos, ainda, e existéncia de
uma mae domestica.

A par da ocupacado profissional dos progenitores parece-nos importante referir as suas
habilitacdes. Apenas um pai ¢ licenciado enquanto as maes sdo trés. Sdo também as méaes que,
em maior numero, detém o ensino secundario completo, cerca de seis, contrariamente aos pais,
uma vez que apenas um concluiu 0 12° ano. Quanto a conclusédo do 3° ciclo do ensino basico,
cerca de seis pais concluiram o 9°ano de escolaridade e quatro maes terminaram o mesmo ciclo
de estudos.

De salientar que, mesmo perante um quadro atual de crise econdmica e desemprego
elevado, apenas um pai se encontra desempregado.

Apenas dois alunos apresentam, no inicio do ano escolar, um historico de duas retencoes
e trés alunos anunciam uma reprovacao, sendo que destes, dois deles sao alunos cujos pais
apenas tém o 4° ano de escolaridade. No final do ano letivo, toda a turma apresentava um nivel
de sucesso escolar dado que seis alunos apresentavam nivel cinco, quatro alunos transitaram
com nivel quatro e dez alunos com nivel trés.

No geral, o grupo turma apresenta um comportamento satisfatorio e demonstra
autonomia quando levanta questdes e revela-se interessado com excecdo de um elemento que,
diagnosticado com problemas de hiperatividade e sinalizado com necessidades educativas
especiais (doravante designado de NEE) se mantém mais alheio as atividades propostas. A
turma tem ainda um outro aluno com NEE mas que, dotado de uma autoestima muito reduzida,

nao perturba o normal funcionamento da aula e adere as tarefas sugeridas.
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2.2.3 Sumarizacao de aulas

Este relatdrio, muito embora pretenda privilegiar as aulas que operacionalizaram o projeto

de Intervencdo Pedagdgica, decorreram em contexto de estagio profissional e foram, portanto,

parte de um contexto pedagogico que nao podemos ignorar e que, sumariamente, explicitamos

nos quadros 2 e 3 quanto as principais praticas pedagogicas desenvolvidas em todas as aulas

lecionadas!, de intervencdo ou nao, o que nos permitiu reforcar a natureza dupla do projeto:

pratica pedagogica e investigativa.

Quadro 2 - Sintese do total de aulas lecionadas em Historia

. . . Relacao
Aulas Conteudos Estratégias de Aprendizagem Professor/Aluno
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
A Arte e a Mentalidade Barrocas. - Levantamento de ideias a partir de 6 imagens sem qualquer
0 Barroco em Portugal. legenda: tarefa de carater diagndstico.
Um Projeto Modernizador: O 2° momento: desenvolvimento da aula
Despotismo Pombalino. - Trabalho de grupo que exercita a leitura e interpretacéo cruzada de
fontes histdricas. A farefa tem quatro tematicas distintas (a influéncia
Questoes orientadoras: do Barroco na arquitetura, na escultura, na pintura e nas artes
Quais  sdo  as  principals | decorativas) que serdo distribuidas de forma aleatéria pelos grupos.
caracteristicas ~ da  arte e | -Recurso a um powerpointe ao manual adotado.
2 mentalidade Barrocas? - Construgdo de um quadro resumo das multiplas influéncias do | Dialogo vertical e
90min | Como se  manifestou, em | Barroco nas diversas formas de arte — problematizacao. horizontal
Portugal, a arte Barroca? - Discussdo que culminou na distribuicdo de postais da Regido
Em que consiste o despotismo | Demarcada do Douro (criada pelo Marqués de Pombal em 1757)
esclarecido? alusivo a tematica “Um projeto modernizador: O despotismo
Quais  foram as  principais | pombalino”.
mediidas do governo de Sebastido | 3° momento: sintese da aula
José de Carvalho e Melo? - Confronto das imagens (do 1° momento) para certificacdo de
Que elementos caracterizam o | resisténcia de conceitos (ou ndo) assim como da incluséo (ou nao) de
projeto de reconstrugdo da cidade | conceitos historicos cientificamente validos.
de Lisboa? - Colagem no caderno diario da folha com as imagens e o respetivo
tratamento das ideias prévias.
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
A Revolucéo Cientifica na Europa - Detecéo de ideias prévias dos alunos com base nas questdes:
e a Permanéncia da tradigao. 0 que é o método experimental?
0 desenvolvimento das Ciéncias: Em que consistiu a renovagdo cientifica dos séculos XVil e XVIlI?
0 método experimental. - Registo das ideias em powerpoint.
0 Progresso Técnico e o 2° momento: desenvolvimento da aula
22 Conhecimento de Novos - Trabalho de pares que trabalha as tematicas “Surgimento do
90min Horizontes. Método Experimental”, os “Meios de Difusdo do Conhecimento”, “Os

Questdes orientadoras:

Como nasceu o método clentifico?
Em que consistiu a revolugdo
clentifica dos séculos XVil e XVIll?
Quals sdo as principals fases do
método experimental?

Que meios  possibilitaram  a
difusdo do conhecimento?

Quais foram as principais forcas
de resisténcia a inovacdo e ao
conhecimento?

Obstaculos a Inovacao” e os “Progressos Técnicos e os Avancos
Cientificos “ através da interpretacdo cruzada de fontes.

- Correcao da tarefa efetuada e debatida no grupo turma, bem como
monitorizada pela Professora que selecionara 1 ou 2 grupo(s) para
apresentacao oral para o grupo turma.

32 momento: sintese da aula

- Construcdo de um quadro resumo por um aluno com colaboracao
da turma.

- Confronto sobre as ideias prévias avancadas no 1° momento da
aula.

- Metacognicéo oral.

Interagao social

Implementacio do Questionario do Momento Inicial de Histéria (QMIH) num bloco cedido de

45min

Sumario:
A Revolucéo Agricola dos séculos
XVIl e XVIIl e 0 arranque da

1° momento: levantamento de ideias
- Levantamento de ideias prévias com base na analise da questéo 1
do QMIH para diagnosticar o conhecimento acerca da Revolucdo

u Apenas serdo remitidos para “Apéndices”, os projetos de aulas de intervencdo em Histéria e em Geografia.
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Revolucgéo Industrial.
As inovacbes agricolas e 0 novo
regime demografico.

Questdes orientadoras:
Quais  foram o0s  progressos
agricolas surgidos nos séculos

Agricola dos séculos XVII e XVIII incluindo os fenémenos de
multicausalidade que |he estdo associados.

2° momento: desenvolvimento da aula

- Construcéo de conceitos com o grupo auxiliado pela exploracéo e
um powerpoint..

- Trabalho de pares que exercita a leitura e interpretacdo de um mapa
de Inglaterra relativo & expansdo urbana para identificacdo das

Debate em grande

90min | XVl e Xvilli? cidades mais importantes que justificam o movimento da expansdo | &rupo
(All) Quais foram as principais causas | urbana inglesa.
que potenciaram a Revolugao | - Construcio de uma narrativa sobre “O modo de vida da populagdo
Agricola? rural inglesa do século XVIl e XVIlI” para apresentacdo oral.
£m que consistiu a Revolucdo | 3¢ momento: sintese da aula
Agricola? - Construcao de um esquema resumo efetuado pelo grupo turma para
De que forma a Revolicdo | registong caderno diaio.
Agricola incitou o aumento da | _Retoma das ideias acerca do conceito de “Revolucdo Agricola” que
produtividade e oulras | os alunos apontaram na ficha de trabaiho individual: momento inicial
transformagoes? (aula de 45 min) e que a Professora exibiu no inicio da aula aquando
Que razoes possibilitaram o do primeiro momento.
rejuvenescimento demografico
verificado a partir do final do
século XVII?
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
A Revolucéo Industrial em - Levantamento de ideias prévias com base na analise da questéo 1
Inglaterra: as condicdes da do QMIH para diagnosticar o conhecimento acerca da Revolugado
prioridade inglesa e os setores de Industrial dos séculos XVII e XVIII incluindo os fendmenos de
arranque. multicausalidade que lhe estdo associados.
Os progressos técnicos e as 2° momento: desenvolvimento da aula
alteracdes no regime de - Visualizacao do excerto de um video sobre o Arranque da Revolucao
produgé&o. Industrial na Cerimonia de Abertura dos Jogos Olimpicos de Londres
42 (2012) disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=fsiE8yOBbUI
90min | Questdes orientadoras: para que a construcdo de conceitos se efetue, pelo grupo turma no | Interagéo social
(AIF) Quais foram as principais razoes | sentido de responder as questdes enunciados no Guido de Exploracdo
da orgem da  Revolugdo | e que é auxiliado pela exploragao de um powerpoint.
Industrial? - Trabalho de pares que mobiliza o desenvolvimento de competéncias
Que condicoes de prioridade | interpretativas de fontes historicas.
apresentava a Inglaterra? 32 momento: sintese da aula
De que forma a nova fonte de | - Completar esquema resumo (em formato AQO) por forma a
energia — o vapor - ditou um novo | construcao uma sintese tematica.
regime de produgédo? - Ficha individual de metacognicéo (FIMH).
Quais  foram  os  principais
impactes da revolugdo industrial?
Implementacdo do Questionario do Momento Final de Historia (QMFH) num bloco cedido de 45min
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
Uma Revolucéo Precursora: O - Levantamento de ideias efetuado com base na interpretacao de trés
Nascimento dos EUA. bandeiras que espelham a evolucdo dos EUA e para as quais serao
As coldnias inglesas: revolta e direcionadas trés questdes. Ao grupo turma serédo solicitados motivos
independéncia. que fundamentem a simbologia presente em cada uma das
bandeiras.
Questdes orientadoras: 2° momento: desenvolvimento da aula
Que  caracteristicas ~ comuns | - Debate alargado com base nas questoes:
52 apresentavam as colonias 0 que leva um povo a revoltar-se?; O que significa ser
45min | inglesas da América do Norte? independente?; Que ideias estdo na base da libertacdo de um

Em que se diferenciavam as
colonias inglesas da Ameérica do
Norte?

Quais foram os principais motivos
de descontentamento dos colonos
ingleses?

Quais foram as principais razoes
que conduziram a eclosdo da
Revolucéo Liberal Americana?

povo oprimido?; O que significa Soberania popular?; Serd que a
soberania popular € respeitada’
- Interpretacdo de um mapa com as 13 coldnias inglesas da América
do Norte para discussao dos fatores de diferenciacédo e de unido —
problematizacao.
- Alusdo a pensadores iluministas como pensadores importantes
como Rousseau, Montesquieu e Voltaire.
- Andlise de um Discurso de Edmund Burke a Camara dos Comuns,
22 de Marco de 1775 intuito de avancar para um debate, em grande
grupo, acerca da Liberdade.

Dialogo vertical e
horizontal

32 momento: sintese da aula

- Confronte de ideias prévias através de uma sintese oral conjunta.

- Distribuicao de um pin com a abandeira dos EUA para motivacéo
para a disciplina.
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Quadro 3 -

Sintese do total de aulas lecionadas em Geografia

. . . Relacao
Aulas Contetidos Estratégias de Aprendizagem Professor/Aluno
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
A Construgéo da Unido Europeia: - Levantamento oral das ideias prévias acerca do conceito de Unido
objetivos e alargamentos. Europeia: tarefa de carater diagndstico.
A zona euro.
Descobrindo a América. 2° momento: desenvolvimento da aula
Exercicios de aplicacao. - Exposicao sobre a construcao da Unido Europeia: trabalho de pares
Correcéo do Trabalho Para Casa. que exercita a leitura e interpretacdo cruzada de documentos
geograficos e problematiza a “utilidade” da Unido Europeia.
12 Questoes orientadoras: - llustracdo de um Atlas de Geografia Universal: Europa Central para
90min Quals sdo as principais razoes da | que os alunos visualizem uma fotografia do Muro de Berlim.
criagéo do Projeto Europeu? - Exploracéo do mapa politico da América e do mapa fisico do mesmo | Reflexao conjunta
Quais sdo os objetivos da Unido | continente: exercicio do manual escola na tentativa de cruzar a
Europeia? informacao dos dois mapas
Quals séo os palses que aderiram | - llustracio de um livro que compila as “100 Maravilhas do Mundo”,
a moeda unica? caracteristicas dos paises da América gue os alunos exploraram.
Onde se localizam os palses ¢ | 3° momento: sintese da aula
respetivas capitais da America? - Confronto oral das ideias prévias.
Que elementos fisicos e humanos | - Proposta de trabalho de casa.
caraterizam 0 continente | - Metacognico oral.
americano?
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
Descobrindo a Africa e a Asia: os - Ficha que trabalha a localizacéo e representagdo, nos mapas da
principais elementos fisicos. Africa e da Asia, dos paises e espacos geograficos que conhecem:
Exercicios de aplicacao. avaliacdo diagndstica.
2° momento: desenvolvimento da aula
Questdes orientadoras: - Trabalho de pares ( “Quem quer ser explorador!”). que se enceta
Quais sdo os paises e respetivas | na distribuicdo pelos alunos de algumas imagens, de um livro que
22 capitais dos continentes Africano | compila as “100 Maravilhas do Mundo”, caracteristicas dos paises
90min | e Asidtico? da Africa e da Asia e na exploragdo de diferentes documentos Interacio social
Onde se localizam os principais | geograficos: mapas fisicos e politicos dos dois continentes. A tarefa
paises de Africa e da Asia? visa desenvolver as competéncias interpretativas de documentos com
Quais os principals elementos | mensagens geograficas variadas e a capacidade colaborativa dos
fisicos  que  distinguem  0s | alunos.
continentes? 32 momento: sintese da aula
- Apresentacao oral dos grupos
- Correcao da ficha lancada no momento inicial da aula.
- Metacognicao oral.
Implementacao do Questionario do Momento Inicial de Geografia (QMIG) num bloco cedido de 45min
Sumario: 1° momento: levantamento de ideias
Introducéo ao estudo do tema - Levantamento de ideias prévias a partir das respostas dos alunos a
Riscos e Catastrofes Naturais. As questdo 1 do QMIG que s&o exibidas em powerpoint carater
principais causas da ocorréncia diagndstico.
de catastrofes naturais. 2° momento: desenvolvimento da aula
Riscos e catastrofes naturais. - Construcdo de conceitos geograficos pelos alunos a partir do
momento anterior e com base na questdo “O que distingue riscos de
Questodes orientadoras: catdstrofes naturais?.
32 O que distingue riscos de | - Exploracdo de duas maquetes fidimensionais que representam
90min caldstrofes naturais? esquematicamente conceitos geograficos (sismo e vulcao) que os
(All) A que se devem as catdstrofes | alunos identificam através da sinalizacgdo com uma bandeira na

naturais?

Como se distribui a ocorréncia
das catdstrofes na superficie
terrestre? Como € que as
caldstrofes naturais de origem
geologica afetam as atividades
humanas e o meio natural?

Como  podemos  reduzir  a
vulnerabilidade das dreas de
malor risco de ocorréncia de
catdstrofes naturais de orjgem
geologica?

respetiva maquete pela inferéncia conjunta do grupo turma resultante
da andlise e interpretacdo da representacdo das maquetes. O
desenvolvimento desta tarefa ¢ aprimorado com a visualizacdo de
cortes esquematicos dos dois fenomenos, em powerpoint.

- Visualizacdo e exploracdo de um excerto de um video sobre a
formacao de um tsunami, disponivel em
http://www.youtube.com/watch?v=faEEx5aQk0g de lancamento a
construcéo do conceito de fsunamie causas e processos implicados.
- Sinalizacdo no mapa mundo (escala de 1:30 000 000), com
recurso a simbologia propria, diferentes catastrofes naturais aos
espacos geograficos que registam a sua maior ocorréncia e/ou maior
dimenséo. Para o efeito é projetado em powerpoint uma tabela que
aponta esta relacao.

- Discussao sobre a maior ou menor frequéncia de alguns fenomenos
em determinadas areas do planeta justificado pelo facto de
apresentar caracteristicas climaticas, geologicas e atmosféricas
diferenciadas e, deste modo, potenciadoras de fenémenos distintos.

Discusséao
grande grupo

me
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3° momento: sintese da aula

- Construcdo de um quadro resumo, por um aluno, com a
contribuicao do grupo turma. E com base neste esquema que,
juntamente com o grupo turma, a Professora se vai certificando da
resisténcia de conceitos (ou nao) assim como da incluséo (ou nao) de
conceitos geograficos cientificamente validos.

- O tratamento das ideias prévias iniciais efetuou-se no momento de
sintese da proxima aula uma vez tratar-se da concluséo do estudo da
tematica.

90min
(AIF)

Sumario:

Continuagéo do estudo do tema
Riscos e Catastrofes Naturais.

As principais causas da
ocorréncia de catastrofes naturais
com origem atmosférica e
humana.

Exercicios de aplicacao.

Questdes orientadoras:

A que se devem as catastrofes
naturais de origem atmosférica e
humana?

Como € que as catastrofes
naturals de origem atmosférica ou
humana afetam as atividades
humanas e o meio natural?

Como se justifica a maior
ocorréncia de tornados em
determinadas regioes aa
superficie terrestre?

Como se distribuem as dreas de
maior risco de ocorréncia de
incéndios florestais em Portugal
Continental?

Como  podemos  reduzir a
wulnerabilidade das dreas de
maior risco de ocorréncia de
catdstrofes naturais?

1° momento: levantamento de ideias

- Didlogo alargado como tentativa de tracar o fio condutor com a aula
anterior, dado tratar-se de uma aula que encerra a exploracdo a
tematica Riscos e Catastrofes Naturais.

2° momento: desenvolvimento da aula

- Trabalho de grupo - andlise e interpretacdo de um fendémeno
geografico, alvo de noticia nos principais meios de comunicacéo
social em todo o mundo pela sua dimensao: distribuicdo de
exemplares do Jornal de Noticias, edicdo de 22 de maio de 2013
(pp. 4-5), sobre o Tornado de Oklahoma nos EUA: correcdo do
trabalho em grande grupo.

- Andlise e exploracdo de um Mapa de Portugal Continental (escala 1:
500 000) para sinalizacdo, por distrito, do numero correspondente
de ocorréncias de incéndios florestais registadas no periodo de 2006
— 2010 (informacao estatisticas disponibilizada em powerpoiny:
alunos “cartografam” a localizacdo dos 18 distritos de Portugal.

- Reflexdo com turma sobre a importancia da “Educacdo para a
Prevencéo e para o Desenvolvimento Sustentavel.”

32 momento: sintese da aula

- Tratamento oral das ideias encetadas na aula anterior (inicio da
tematica).

- Ficha individual de metacognicéo (FIMG).

Interacao social

Implementacio do Questionario do Momento Final de Geografia (QMFG) num bloco cedido de 45min

2.3 DO ESTUDO PILOTO AO PROJETO DE INTERVENCAO

piloto, junto de oito alunos - quatro alunos a cada disciplina, de turmas distintas tentando

abranger alunos de niveis académicos diferenciados, inclusivé de NEE.

estudo principal que decorreu em contexto de sala de aula, afinar os principais instrumentos de

recolha de dados, nomeadamente na readaptacdo e reformulacao das fichas de trabalho® a

implementar.

= Todas as fichas de trabalho e demais tarefas propostas aos alunos, aquando dos estudos piloto e da intervencao do projeto pedagogico, foram

impressas a cores no sentido de garantir a maxima qualidade e legibilidade da informacao historica e geografica.

Os projetos de intervencéo, nas duas areas disciplinares, foram precedidos de um estudo

No essencial pretendemos, em alunos com caracteristicas idénticas aos participantes do
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Este estudo revelou-se de extrema importancia para aprimorar a estrutura, linguagem e
apresentacdo das questdes que se revelariam mais adequadas na fase de implementacao do
projeto de Intervencao Pedagogica.

Nesta sequéncia, o estudo principal percorreu grosso modo quatro etapas, desenvolvidas

em cada uma das disciplinas, e que apresentamos no quadro 4.

Quadro 4 - Fases de implementacéo do estudo

Fases do processo Estratégias de Aprendizagem Duracao
1° Questionario_momento inicial (QMI) 45 minutos
2° Aula de intervencéo inicial (All) 90 minutos
3° Aula de intervencéo final (AFI) 90 minutos
42 Questionario_momento final (QMF) 45 minutos

Com o intuito de avaliar a mudanca e/ou aprofundamento conceptual dos alunos,
intencionalidade central deste estudo, concebemos todos os materiais a luz de estratégias
diversificadas de aprendizagem construtivista por forma a exercitar, no grupo turma, a interacéo
social, dialogo horizontal e a defesa e argumentacao de pontos de vista diferenciadas onde os
alunos se assumam como edificadores do seu proprio conhecimento. Projetamos, por isso, aulas
que emergem do ensino construtivista como as defende Barca (2004). Para tal privilegiamos o
lancamento de tarefas a pares e em grupo, pouco recorrentes, nas turmas intervencionadas,
como, de resto, constataremos, ao longo deste relatorio.

O projeto de intervencao foi sustentado no uso de técnicas e respetivos instrumentos de
recolha de dados desenhados e implementados pela investigadora como participante da
observacao. A Intervencao Pedagogica é entendida em ambiente de interacdo na aula-oficina, e a
reflexdo sobre ela foi apoiada pela revisdao da literatura existente e de documentos sobre o
contexto particular, o que implicou uma pesquisa de fontes adicionais.

Nesta linha de pensamento, esta investigacao assume quatro dimensdes que delinearam
a avaliacao final dos resultados: a situacional, a interventiva, a participativa e a autoavaliativa
(Coutinho, 2011). A primeira uma vez que o estudo se desenvolveu numa linha de aprendizagem
situada, a interventiva dado que se operacionaliza a luz de um projeto de Intervencao
Pedagogica, a participativa uma vez que nao descuramos todos os participantes envolventes no

processo de ensino e aprendizagem e, por ultimo, a autoavaliativa ja que em todos os momentos
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efetuamos uma auto consciencializacao no sentido da metacompreensao de toda a praxis

didatica.

2.4 INSTRUMENTOS: DESCRIGAO E RECOLHA DE DADOS

A concecao de materiais envolveu decisdes importantes de ambito historico e geografico
no sentido de potenciar, junto dos alunos, o exercicio cognitivo promovido durante o processo de
ensino e aprendizagem construtivista operacionalizado na metodologia educativa da aula-oficina
(Barca, 2004) adequando recursos pedagogicos e estratégias de aprendizagem ao perfil da
turma e ao tema abordado.

Nas aulas de Histéria foram analisadas as ideias dos alunos acerca da «Revolucao
Industrial em Inglaterra», contetido incluido no subtema G1 “A Revolucdo Agricola e o arranque
da Revolucao Industrial” referente ao tema G “O arranque da Revolucéo Industrial e o triunfo das
Revolucdes Liberais”. O conteudo programatico G1 encontra-se, no manual adotado®, dividido da

seguinte forma:

+ Inovacoes agricolas e o novo regime demografico

- A modernizacao agricola e o aumento da producao

- Crescimento demografico e rejuvenescimento da populacéo
¢ A Revolucao Industrial em Inglaterra

- Condicoes e setores de arranque

- Progressos técnicos e alteracdes no regime de producao

Na disciplina de Geografia, a estratégia pedagdgica incidiu sobre a tematica «Riscos e
Catastrofes Naturais», enquadrada no subtema 3 “Riscos e Catastrofes”, tematica pertencente
ao tema 2 “Meio Natural” e que finaliza o programa curricular do 7° ano de escolaridade. No

manual adotado®, o contetdo programatico 3 encontra-se dividido no formato seguinte:

¢ 0 que distingue riscos de catastrofes
- Tempestades
- Excesso de...agua
- Excesso de...calor
- Desertificacao
- Avalanches
- Sismos
- Tsunamis
- Vulcdes

= Cadernos de Histéria, 2012, Joana Cirne e Marilia Henriques, Areal Editores.
+GPS 7, 2012, Eva Ribeiro, Rui Teixeira Lopes e Sandra Custodio, Porto Editora.
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A exploracado dos temas, de Historia e de Geografia, ambicionou, ainda, insistir naquela
que é uma das finalidades do Agrupamento — contribuir para a formacao de cidadaos criticos,
responsaveis e empenhados numa sociedade melhor.

Num trabalho que se revelou de natureza investigativa e de intervencao intencional, a
fase inicial que enceta a Intervencdo Pedagogica pretendia fomentar a mudanca e/ou
aprofundamento conceptual de conceitos prévios nao validos ou vagos no sentido da construcao

de conceitos cientificamente validos, quer em Historia quer em Geografia.

O material histérico foi projetado tendo em conta a subdivisdo que o manual da disciplina
adota - /novacoes Agricolas e o Novo Regime Demogréafico (tema lecionado aquando da All) e a
Revolucdo Industrial (lecionada na AlF). O questionario (QMIH), o mesmo implementado no
QMFH, é constituido por seis questdes, que se subdividem noutras, pensadas segundo um grau
crescente de complexidade e profundidade. Questdes que trabalham a inferéncia a partir de seis
fontes de natureza e linguagem histdrica diversificada - graficos, mapas, imagens e textos
informativos que veiculam perspetivas diferentes como a fonte n.° 6 “Manchester, a cidade dos
téxte/s’ que apresenta alguns aspetos positivos e negativos da industrializacdo. Apresentamos,

no quadro 5, as fontes que trabalhamos no questionario de Historia.

Quadro 5 - Fontes histéricas trabalhadas no QMIH e no QMFH

Nuimero Descricdo Fonte
1 Maquina a \/e.lpor de James Watt, 1769 (Royal Descobrir a Historia 8, 2007, Porto Editora, p. 142.
Museum, Edimburgo)
Sistema de rotacdo quadrienal de culturas L .
2 (1730-1740) Preparar os Testes Historia 8, 2012, Porto Editora, p. 98.
Le Rochefoucauld (1784), M. Denis e N. Blayan, Le XVIII - Siecle
3 As enclosures
(adaptado).
4 Evolucéo da populacao europeia (1700-1850) | Cadernos de Historia 8, Parte 2, 2012, Areal Editores, p. 9.
A Inglaterra industrial em finais do século XVIII | Descobrir a Historia 8, 2007, Porto Editora, p. 141.
A. Tocqueville, “Viagem na Gré-Bretanha e na Irlanda”, Les
6 Manchester, a cidade dos téxteis Mémoires de L’Europe, primeira metade do século XIX
(adaptado).

Fonte: QMIH/QMFH

As duas planificacoes de aula (apéndices IV e V) que se seguiram foram projetadas por
forma a diversificar técnicas e recursos pedagogicos de promocao do construtivismo em contexto

de sala de aula.
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Os materiais utilizados em contexto de sala de aula, na disciplina de Geografia,
obedeceram a um design similar ao utilizado na disciplina de Histdria. O questionario (QMIG) é
constituido por cinco questdes que se subdividem. Os documentos geograficos constantes na
questdo n.° 1 ndo apresentavam propositadamente titulos, contrariamente aos restantes, para
que os alunos, através das imagens, associassem corretamente os conceitos geograficos de
Riscos e de Calastrofes Naturais. Aquando da Intervencdo Pedagogica, na All, a Professora
adotou como critério de selecdo do tema, a origem da ocorréncia de catastrofes naturais dado o
espaco temporal, necessariamente curto, para a exploracdo de todos os Riscos e Catastrofes
Naturais. Assim, aprofundou, na All, trés catastrofes naturais de causas naturais — Sismos,
Tsunamis e Vulcoes e, na AIF explorou duas catastrofes naturais, uma com origem atmosférica —
Tornados e uma de origem antropica (e atmosférica) — os /ncéndios Florestais. A seriacao destas
resultou de uma noticia veiculada recentemente nos media, o “Tornado de Oklahoma, nos EUA”,
e a outra pretendia alertar para a importancia da previsao para a prevencao, dado que os fogos
florestais constituem, um flagelo que, todos os anos, atinge o pais.

A “Educacao para a Cidadania” e a “Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel” ndo
foram, portanto, descuradas nos modelos de aula projetados.

A semelhanca da disciplina de Histéria, todas as questées constantes do QMIG/QMFG
foram projetadas numa légica crescente de complexidade, profundidade. As questdes trabalham
a inferéncia a partir de seis documentos geograficos de natureza e linguagem geografica
diversificada — imagens e textos informativos que transportam o aluno para a distincdo de
conceitos geograficos nucleares como os Riscos e as Catastrofes Naturais. O quadro 6 apresenta

uma sintese dos documentos geograficos utilizados no QMIG/QMIFG.

Quadro 6 — Documentos geograficos trabalhados no QMIG e no QMFG

Nimero Descrigdo Fonte
1 Incéndio florestal* GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 175.
2 Avalanche* GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 177.
3 Situacao de seca meteorolégica” gépalrgiso Online, 17/12/2012 (consultado a 13 de fevereiro de
4 Erupcao vulcanica® GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 180.
5 Tsunami de 1755, Lisboa http://maac.comze.com/esquina/pt/historia.html
6 Tsunamide 2011, Japao Aldeia Global 7, 2012, Areal Editores, p. 183.
*Por razdes intencionais, os documentos geograficos nao foram identificados. Fonte: QMIG/QMFG
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Os materiais foram concebidos por forma a diversificar técnicas e recursos pedagdgicos
de incentivo a autoconstrucao do conhecimento geografico. O questionario de Geografia termina
com uma questao acerca do papel do aluno na sociedade e a tentativa de que este, pelos
conhecimentos que possui, ndo se torne um cidadao amorfo, mas proativo e participante numa

sociedade que reclama intervencao.

Em ambas as disciplinas, partimos para lecionar a tematica com a consciéncia das ideias
menos validas dos alunos, a sua confusdo conceptual bem como as suas principais limitacoes.
Os projetos de aula adaptaram-se, por isso, a essa realidade constatada. No momento final da
AIF foi lancada uma ficha de reflexdo metacognitiva (apéndices VIII e IX), constituida por cinco

questoes: trés questdes de escolha multipla “Aprendo melhor quando...”, “Na disciplina de
Historia/Geografia costumo...” e “Quando frabalho a pares/grupo...” e duas questdes abertas
“O que aprendi de mais importante nestas aulas foi..." e “Gostaria de saber mais sobre...”,
elaboradas no sentido de aferir a auto consciéncia dos alunos acerca da sua aprendizagem,

nomeadamente tentar compreender a resisténcia (ou nao) a praticas educativas normalizadas.

Nas duas disciplinas, a implementacdo quer do QMIH/QMFH quer do QMIG/QMFG foram
supervisionadas, para além da investigadora, pelas restantes professoras que constituem o
nucleo de estagio no sentido de atestar a autenticidade do exercicio e evitar qualquer consulta a
um recurso paralelo. Desta forma, as trés professoras circularam pela sala de aula no sentido de
assegurar o cumprimento integral de todas regras inerentes a atividade proposta. Nas duas
areas disciplinares, a professora explicou em que consistia o seu projeto de intervencao
apontando para a importancia das estratégias de aprendizagem no estudo do seu tema “O
contributo das ideias prévias dos alunos no desenvolvimento da aprendizagem conceptual em

Historia e em Geografia”.

Finda a fase de recolha de dados, iniciamos a andlise e tratamento dos mesmos
orientados segundo uma metodologia de analise de cariz predominantemente descritiva e

qualitativa inspirada na Grounded Theory.
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CAPITULO Il - ANALISE DOS DADOS

A psicologia educativa deve conduzir-se por um principio - avaliemos o que os alunos ja
sabem e ensinemos depois como advoga Ausubel (1978). Esta maxima foi determinante para a
discussao dos resultados que pretendemos. Este capitulo analisa as respostas dadas pelos
alunos em momentos diferenciados. O questionario implementado no momento inicial de
Histéria (QMIH) e de Geografia (QMIG) precederam as duas experiéncias em contexto de aula
oficina que tencionavam, grosso modo, conduzir os alunos a mudanca ou aprofundamento
conceptual (se necessario). No final e, apos a implementacdo de uma ficha individual de
metacognicao de Historia (FIMH) e de Geografia (FIMG), foi implementado o mesmo questionario
a fim de detetar alusdes a conceitos histéricos e geograficos ou inferéncias que traduzam a
eventual progressao de ideias cientificamente validas ou um aprofundamento conceptual. O
mesmo procedimento foi adotado para as duas areas cientificas. Todas as questdes de todos os

enunciados foram objeto de analise dado que se procurou um estudo em profundidade.

3.1 ANALISE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS NA DISCIPLINA DE HISTORIA

3.1.1 As ideias dos alunos no momento inicial

O questionario concebido em Historia adotou fontes diversificadas, constantes no manual
adotado ou nao e que pretendia, no momento inicial, lancar os alunos no tema e conduzi-los

para a compreensdo do passado através da inferéncia cruzada de fontes histéricas.

A pergunta 1 “Quais sdo as palavras que associas a revolucdo agricola dos séculos XVIl e
XVIlI? E a “revolucdo industrial?” pretendia auscultar as ideias prévias dos alunos por forma a
identificar a natureza do seu conhecimento através das palavras que os alunos associam as
tematicas em estudo. Nao conseguimos separar os conceitos de Revolucao Agricola e de
Revolucao Industrial uma vez intrinsecamente ligados, embora distintos. Os alunos poderiam
indicar até quatro palavras para cada um dos conceitos historicos sugeridos.

Deste modo, a tabela 1 sintetiza as palavras mais referenciadas pelos alunos que
associamos a conceitos agrupados em categorias, segundo a natureza multifatorial dos

elementos ou aspetos que sugerem, com o intuito de efetuar uma categorizacdo de
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qualidade/sentido (indissociavel da subjetividade da investigadora) dos conceitos histdricos que

sustente a analise quantitativa.

Tabela 1 - Categorias de conceitos associados a «Revolucdo Agricola» e a «Revolucédo Industrial» (QMIH)

REVOLUCAO | REVOLUCAO
Categorias Conceitos associados AGRICOLA | INDUSTRIAL
Distribuicao*
INao responde |Auséncia de resposta. 3 1
Novas maéquinas agricolas/instrumentos/técnicas/tecnologia, (melhores)
Elementos L. . L - Lo
técnicos/ \maquinas, trabalho automatico, trabalho a carvao, invencdo novas maquinas, 18 31
L. \maquina a vapor, inovacoes técnicas, técnicas de cultivo, progresso agricola,
tecnolégicos S - ) .
0luicdo, sistema de rotagdo quadrienal das culturas, progresso na industria.
Melhores condicées de vida, separacdo dos poderes, trabalhos mais
Elementos . -
bolitico/ \esados, trabalho manual, mais emprego, menos pobreza, alteracdo nd 1 16
. . modo de vida, descontentamento, maus salérios, povo, revolugéo, progressd
sociais ) - -
na vida das populacdes, contestacdo, postos de emprego.
Elementos Novas ideias, novo conhecimento, inovacdo, desenvolvimento da ciéncia, 5 7
culturais desenvolvimento, transformacdo, aumento dos conhecimentos, mudanca.
Elementos -
demograficos \Aumento da populacao. 1 -
Mais producdo, novos legumes/frutos,/produtos,/plantas/alimentos, produtos
Elementos diferentes, produtos, falta de alimentos, mais exportacao, fabricas, cultura,
L L . - . e 23 18
economicos (criacdo de) gado, téxteis, producdo de cereais, campos férteis, fracq
roducdo de sedas, enclosures, agricultura, industria, melhoria econdmica.
Elementos
g Inglaterra. - 3
|geograficos

*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o nimero total de ocorréncias por categoria pode
ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=25).

A maioria dos alunos, quer para o conceito de «Revolucdo Agricola» (n=18) quer para o
conceito de «Revolucao Industrial» (n=31), associou conceitos relacionados com os «Elementos
técnicos/tecnoldgicos» o que seria de esperar dado que a aula anterior® explorou a tematica da
Revolucao Cientifica que reforcou estes espetos. A categoria «Elementos econdmicos» foi,
também, aquela onde se distribuiram uma grande maioria das respostas dos alunos para
«Revolucao Agricola» (n=23) quer para o conceito de «Revolucao Industrial» (n=18), o que revela
uma aproximacao valida aos conceitos que marcaram a época historica ja que as repercussoes
sentidas ao nivel economico, em atividades como a “Agricultura’ ou “/ndustria’ que os alunos
referiram foram, de facto, revolucionarias. Consideramos também interessante a referéncia a
“Desenvolvimento na ciéncia’, “Inovacdo’ ou “Novas ideias” que agrupamos na categoria

«Elementos culturais» e que nos parece fazer todo o sentido na tematica a explorar.

Na segunda questdo solicitamos a leitura atenta de quatro fontes historicas para,

seguidamente, questionarmos os alunos em perguntas diretas e mais complexas a fonte e,

= Consultar capitulo II, “Pressupostos metodolégicos”, subcapitulo “Sumarizacéo de aulas”.
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numa fase posterior, solicitar a inferéncia cruzada de fontes nos alunos. Assim, na questao 2.1.
“Com que atividades esta relacionada.”, nas alineas A “a fonte n.° 1 [Mdquina a vapor]?’ e, na
alinea B “a fonte n.° 2 [Sistema quadrienal de culturas]?’ tentamos perceber se os alunos
identificam, de forma valida, as fontes com a atividade que representam. As fontes foram
propositadamente escolhidas para criar “conflito conceptual” nos alunos ja que, nas duas
imagens, os alunos nao teriam uma Unica possibilidade de resposta. Tal permitiria, desde logo,
inferir conhecimento acerca da relacdo estreita entre os fatores que potenciaram a revolucdo
agricola e a industrial, ndo se verificando contudo uma relacdo de causa-efeito, mas sim de
multicausalidade.

A tabela 2, sintetiza a analise de contetido simples com base em duas categorias de nao
resposta.

Tabela 2 - Categorias de respostas dos alunos perante a identificacdo
da(s) atividade(s) representadas em duas fontes (QMIH)

a Fonte n.® 1 | Fonte n.® 2
Categorias =
Distribuicao
Nao responde 3 -
Responde de forma valida 15 19
P de forma inadequada 7 6

A analise as respostas dos alunos permitiu, desde logo, constatar que alguns alunos nao
respondem, ou respondem de forma inadequada, porque ndo compreendem o significado de
palavras presentes no enunciado da pergunta, como «atividade». Das respostas inadequadas,
alguns alunos (n=7) identificaram, de forma simplista, a fonte n.° 1 como “Mdquina a vapor”,
“Producao industrial’ ou “ Revolucdo industrial’, como tal, fugiram a questdo enunciada, muito
embora sem comprometer a mensagem fundamental da fonte. O mesmo sucedeu, quando
analisamos as respostas a questdo 2.1. B, os alunos (n=6) responderam “Revolucdo agricola’,
"Rotacdo de culturas’, “ Culturas” ou “ Producdo Agricola”. Podemos concluir que os alunos se
desviam, muitas vezes, do enunciado porque ndo dominam vocabulario estruturante em
Ciéncias Sociais quando (até) conseguem, mesmo que pela inferéncia simples de fontes,
compreender a sua mensagem. Esta constatacao leva-nos a questionar a eficacia, entre outras
coisas, do ensino factual sem ter em atencao o sentido do conhecimento substantivo. Mais que
0 aumento da carga horaria, os alunos precisarao de uma mudanca de atitude pedagogica que

os incentive a leitura e interpretacao de fontes.
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A maquina a vapor (fonte iconografica n.° 1) produziu, de facto, alteracdes transversais
em dominios como a agricultura, industria ou os transportes, dai considerarmos a existéncia de
varias possibilidades de resposta na alinea A da questao 2.1. O sistema de rotacao quadrienal
de culturas (fonte n.° 2) nao nos pareceu objeto de interpretacdo diversificada ja que reporta a
atividade agricola, cartografando a ocupacao total das parcelas e a inexisténcia do pousio. Alias,
os alunos trabalharam, ja, na disciplina e a respeito da atividade agricola, o afolhamento trienal

das culturas e este tipo de representacdo esquematica nao constituiu dificuldades.

A questdo 2.2., numa tentativa de inferéncia mais exigente, perguntava “Que inovacdes
provocaram os instrumentos/técnicas a que se referem as fontes n. °1 e n. ° 27'. A partir das
mesmas fontes, suprarreferidas, os alunos teriam que inferir as inovacdes dai decorrentes. A

tabela 3 apresenta-nos as categorias de respostas dos alunos sobre a relacao entre duas fontes.

Tabela 3 - Categorias de respostas dos alunos acerca das inovacoes provocadas pelos
instrumentos/técnicas representadas nas fontes (QMIH)

Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 6
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditorio ou
Sem sentido . . 4

«fugas» a questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas 7
aga ezes apoiados no proprio enunciado.
N Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia L . o )
- inferir  conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto 3
descritiva ) . . .
tentativa de reproducéo da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenémenos
Inferéncia ou acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza 3
explicativa multifatorial, das fontes historicas mas, por vezes, mobilizadora de|
conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com
Inferéncia base na defesa de pontos de vista proprios, na analise das perspetivas do 5

argumentativa autor ou no uso de argumentos historicos validos. Ha um principio
emergente de objetividade critica.

Alguns alunos (n=7) apontaram respostas que agrupamos na categoria «Inferéncia vaga»
e que tentamos discutir nas aulas seguintes por forma a conduzi-los pelo caminho do
aprofundamento conceptual baseado na interpretacdo de fontes historicas. As respostas

seguintes denunciaram a elementaridade com que alguns alunos produziram as suas respostas.
“Maaquina a vapor e o sistema de rotacdo quadrienal de culfuras.” (QMIH/P2.2a/al.23)

“Tornou mais fdcil a industrializacdo e uma agricultura mais facil e com mais rendimento.”
(QMIH/P2.2a/al.25)

-39-



Na categoria de «Inferéncia descritiva», alguns alunos (n=3) revelaram a importancia da
exposicao mesmo que, para produzir as suas respostas, possam recorrer as fontes historicas.

Vejamos alguns exemplos.

“Torna muito mais facil e rapido o acesso a determinados produtos que antes demorariam muifo mais
tempo a ser fabricados e utilizados.” (QMIH/P2.2a/al.1)

“Na fonte 1, a maquina aumentou a velocidade de producdo e a quantidade. Na fonte 2, descobriram-se

novos cereais e descobriu-se a técnica de rotacédo o que permitiu um melhor cultivo.” (QMIH/P2.2a/al.4)

Do mesmo modo, também na «Inferéncia explicativa», distribuimos as respostas de
alguns alunos (n=3) que nos parecem tocar em varios fatores a partir das fontes histéricas que

se suportaram da interpretacdo mais a fino das fontes. Apresentamos dois exemplos.

“As inovacoes provocadas pelos instrumentos/técnicas permitiram que fosse mais rapido a fazer os
materials e permitiu que fosse crescendo a quantidade de alimentos.” (QMIH/P2.2a/al.5)

“Permitiram que as pessoas tivessem mais alimentos para comer e também permitiram que gastassem
menos electricidade, pois as maquinas eram a vapor.” (QMIH/P2.2a/al.17)

Ambicionavamos uma maior distribuicdo na categoria «Inferéncia argumentativa», no

entanto, registamos apenas dois alunos.

“Os instrumentos/técnicas provocaram a introducdo de novos costumes alimentares, a introducdo de novas
plantas e provocaram o progresso nas atividades quotidianas, fazendo com que as atividades se tornassem
mais faceis." (QMIH/P2.2a/al.15)

“Provocaram melhores condicées naquele tempo e com aquelas mdaquinas que eles inventaram
conseguiram «fazer historia» e também acho que foram muito Uteis naqguele tempo.” (QMIH/P2.2a/al.22)

As aulas de Intervencao Pedagodgica que se seguiram tentaram trabalhar intensamente a
interpretacdo de fontes valorizando o ponto de vista do aluno para que a qualidade da sua

resposta aumente.

A questdo 2.3. “A fonte n.° 3 refere-se a um novo regime de propriedade - as
enclosures”, solicitava a leitura e interpretacdo da fonte que apresenta a visdo de Le
Rochefoucauld sobre este novo regime de propriedade.

A alinea A “Em que consistia esse novo regime de propriedade?’ pretendia que
efetuassem a sua interpretacao, mesmo que sustentada na visdao do autor, e construisse
conhecimento, nomeadamente, que na sua resposta apresentasse uma caraterizacdo sumaria

das enclosures.
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A alinea B da questdo 2.3. “Que vantagens aponta Le Rochefoucauld a pratica das
enclosures?’ ambicionava uma interpretacdo mais atenta da fonte na tentativa de identificar os
beneficios que o autor reconhece na utilizacao deste regime de propriedade.

A tabela 4 sintetiza as categorias das respostas dos alunos as duas alienas (A e B) da

questdo 2.3.

Tabela 4 - Categorias de respostas dos alunos sobre a descricdo das enclosures e as suas vantagens (QMIH)

AlineaA | Alinea B
Categorias Descritores .
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 4 4
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou
Sem sentido ) _ 5 4
«fugas» a questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas| 9 5
aga ezes apoiados no préprio enunciado.
P Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia L ) " : .
- inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto tentativa 2 7
descritiva - ) - )
de reproducéo da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenémenos ou
Inferéncia lacontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza
.. . ! e . 4 3
explicativa multifatorial, das fontes histéricas mas, por vezes, mobilizadora de
conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com
Inferéncia base na defesa de pontos de vista préprios, na andlise das perspetivas do 1 2
argumentativa [autor ou no uso de argumentos historicos validos. Ha um principio emergente
de objetividade critica.

Quando foi solicitada a descricao das enclosures (Alinea A), os alunos revelaram grandes
dificuldades. Um numero elevado (n=9) apresentou respostas que se enquadram na categoria
«Inferéncia vaga».

“Consistia em que todos o0s anos, os agricultores rodavam a producdo para o campo ao lado, mudando de
terras.” (QMIH/P2.3a/al.3)

“Consistia na propriedade dos animais.” (QMIH/P2.3a/al.8)

Registamos também um grande nimero (n=9) de alunos que ou «N&o responde» (n=4) ou
apresenta respostas «Sem sentido» (n=b). Estes dados levaram-nos a apostar na interpretacao
das fontes e a promover tarefas em que o aluno participe ativamente enquanto construtor do seu
proprio conhecimento. Desejavamos, por isso, ver aumentada a frequéncia de respostas

adscritas na categoria «Inferéncia explicativa» como as seguintes.

“Este regime consistia em arrotear e cercar os campos, dividir as colheitas numa sucessdo de quatro e
recomecar todos os anos.”" (QMIH/P2.3a/al.9)
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“Consistia em cercar e arrotear todos os campos e aplicar o Sistema de rotacdo quadrienal.”
(QMIH/P2.3a/al.12)

Ou entao, respostas que pudéssemos agrupar na «Inferéncia argumentativa» como o

exemplo que se segue.

“O novo regime de propriedade consistia na divisdo dos campos, de colheitas e no investimento nessas
propriedades para producdo agricola e para rendimento pessoal.” (QMIH/P2.3a/al.15)

A distribuicdo de respostas produzidas quanto a Alinea B nao difere muito das da Alinea
A pela presenca de um numero consideravel de respostas (n=5) na «Inferéncia vaga» como

atestaram as respostas seguintes.

“ Podemos saber se ao longo dos anos houve melhorias na producgo.” (QMIH/P2.3b/al.1)

“Que as terras aumentavam de preco em relacdo ha 30 anos atrds.” (QMIH/P2.3b/al.7)

A maioria (n=7) das respostas a esta questao situa-se na categoria «Inferéncia descritiva»
0 que revela a dificuldade dos alunos em reformular o conhecimento pela facilidade que a copia

da informacéo veiculada pela fonte lhe da. Vejamos alguns exemplos.

“As vantagens apontadas por Le Rochefoucauld a pratica das enclosures sdo a propriedade rende hoje 1660
libras esterlinas, quando ha 30 anos as mesmas terras rendiam 400, na herdade séo utilizados 70 cavalos e
que ha na propriedade 2000 carneiros.” (QMIH/P2.3b/al.6)

“As vantagens que o aufor aponta é que aquecas ferras nunca estardo em pousio e, assim, dividiam-se as
colheitas numa sucesséo de quatro que recomeca todos os anos.” (QMIH/P2.3b/al.17)

Na categoria «Inferéncia explicativa» enquadramos trés respostas, o que se revelou
insuficiente dado que, nestas respostas, poderiamos reconhecer uma tentativa de explicitacdo

auténoma baseada na mensagem fundamental da fonte.

“Le Rochefoucauld aponta como vantagens uma maior producdo de alimentos e mais rendimento a nivel
econdmico.” (QMIH/P2.3b/al.12)

“As vantagens eram o facto de as terras nunca estarem paradas, tendo sempre plantacées e animais nelas,
por [sso ha sempre investimento, mas também rendimento.” (QMIH/P2.3b/al.15)

A semelhanca do que verificamos para a Alinea A, também nesta questdo somente um

numero residual (n=2) de respostas enquadramos na «Inferéncia argumentativa.

“As vantagens séo que desde de que os campos foram cercados, as fterras ndo estavam em pousio e as
colheitas comegaram a produzir um maior numero de plantas dando lucro aos produtores.”
(QMIH/P2.3b/al.3)

“As vantagens que aponta Le Rochefoucauld sdo a inovacdo, a producéo e o lucro.” (QMIH/P2.3b/al.19)
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Concluimos, portanto, que a Intervencdo Pedagdgica deveria ser dirigida para a
interpretacdo direta de fontes para, num nivel mais avancado, desafiar os alunos para a

interpretacao cruzada de fontes historicas.

A questao 2.4. “Segundo a fonte n. °4, como evoluiu a populacdo europeia no século
XVIII7' pretendia que os alunos efetuassem uma interpretacédo direta da fonte pelo exercicio da
leitura e interpretacdo do grafico que veiculava informacao sobre a evolucdo das taxas de
natalidade, mortalidade e demografia. A necessidade de exercitar a interpretacdo inferencial
levou-nos a privilegiar a adocao de fontes diversificadas em detrimento do texto escrito ja que os
alunos, por vicio processual, atendem mais a informacdo escrita (Moreira, 2004). Assim,
ambicionamos apurar a capacidade de analise de graficos nomeadamente da inferéncia a partir
da informacdo mais relevante como, neste caso, as tendéncias demograficas. As categorias de
respostas, constantes na tabela 5, foram definidas em funcédo dos elementos de que o aluno se
serve para justificar as categorias que definimos atendendo ao recurso a um ou mais indicadores

demograficos que a fonte n.° 4 apresenta.

Tabela 5 - Categorias de respostas dos alunos sobre a interpretacao da fonte n.° 4 (QMIH)

Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde [Auséncia de resposta. 1
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou
Sem sentido . B 3

«fugas» a questao.

Respostas que apontam apenas para a referéncia vaga a um indicador]
Interpretacao demografico constante na fonte, muitas vezes apoiadas no proprio| 14
simples lenunciado e na descricdo generalista do comportamento do indicador

demografico.

~ _ [Respostas que denotam uma interpretacéo mais explicativa com recursos a
Interpretacao |, . - ir .

dois ou mais dos indicadores demograficos representados na fonte, muitas 7
elaborada : - )

ezes sustentadas na dimenséao temporal e espacial que a fonte sugere.

Verificamos que a maioria das respostas (n=14) demonstrou uma «Interpretacédo simples»
das fontes histéricas quando foi solicitada uma interpretacdo, ainda que pouco complexa do
grafico. Mesmo perante um grafico que apresentava uma mensagem clara e objetiva, os alunos

tenderam a apresentar respostas curtas, vagas e pouco elaboradas como as que apresentamos.

“Segundo o gréfico, a populacdo tem vindo a aumentar.” (QMIH/P2.4/al.8)
“Cresceu.” (QMIH/P2.4/al.16)
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De qualquer modo, na categoria «Interpretacao elaborada» verificamos alguns (n=7)
alunos que indiciaram a producao de respostas mais elaboradas relacionando varios indicadores

do grafico na tentativa de construir uma conclusao como o exemplo que apresentamos.

“ Evoluiu porque a taxa de mortalidade foi menor que a taxa de natalidade, isto €, houve menos mortes e
mais nascimentos, por isso, a populacdo europeia, no Sséculo XVIll, aumentou ou evoluiu.”
(QMIH/P2.4/al.6)

No entanto, e ao mesmo nivel, salientamos que apenas um aluno reconheceu periodos
distintos dentro do século em que os indicadores demograficos assumiram comportamentos

diferenciados e que revela uma leitura e interpretacao do grafico mais pessoal. Vejamos.

“Segundo a fonte n.° 4 com o avancar dos anos, a taxa de natalidade aumentou, a taxa de mortalidade
aumentou de 1711 até 1741, mas a partir desse ano baixou, tendo assim, desde 1700 até 1800, a
populacdo aumentado. (QMIH/P2.4/al.24)

A utilizacdo da fonte n.° 4 permitiu a avaliacdo da analise inferencial de graficos na
tentativa de diagnosticar as ideias dos alunos para, no percurso pedagogico que concebemos,

conduzir o aluno na construcao de um nivel superior de qualidade das suas respostas.

A producdo de narrativas histdricas adscritas a interpretacdes cruzadas de fontes de
natureza diversificada, ditou o propdsito da questdo 2.5. Assim, ambiciondvamos que os
estudantes construissem conhecimento a partir de todas as fontes anteriores, refletindo acerca
de contributos diferenciados para o desenhar da Revolucdo Industrial. A tabela 6 sintetiza as

respostas produzidas pelos alunos que agrupamos em niveis de progressao conceptual.

Tabela 6 — Categorias de respostas dos alunos sobre a relacao entre as fontes (QMIH)

Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde [Auséncia de resposta. 4
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou «fugas» a
Sem sentido - 3
questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas vezes 3
vaga apoiados no proprio enunciado.
. Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam inferir
Inferéncia ) o ; .
i conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto tentativa de| 5
descritiva - ) .
reproducao da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenomenos ou
Inferéncia acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza multifatorial, 5
explicativa das fontes histdricas mas, por vezes, mobilizadora de conhecimentos prévios
alidas.
N Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com base na
Inferéncia . . . )
. defesa de pontos de vista proprios, na analise das perspetivas do autor ou no uso de 4
argumentativa o - . . o "
argumentos historicos validos. Ha um principio emergente de objetividade critica.
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A interpretacdo cruzada de quatro fontes produziu respostas interessantes que
apresentaram uma maior frequéncia (n=b) em categorias como a «Inferéncia descritiva» e

«Inferéncia explicativa», das quais apresentamos dois exemplos, respetivamente.

“Todas as fontes 1, 2, 3 e 4, pertencem ao periodo da revolucdo industrial no qual foram inventadas vérias
maquinas, como a maaquina a vapor, novas técnicas na agricultura e conhecimentos e novas técnicas de
arrendamento.” (QMIH/P2.5/al.13)

“Com novas técnicas e novas maquinas, a populacdo passou a ter melhores condicoes de vida e assim a
populacdo aumentou.” (QMIH/P2.5/al.4)

A categoria «Inferéncia argumentativa» apresenta uma distribuicdo de respostas menor
(n=4) mas cujas respostas demonstraram a presenca de competéncias interpretativas de fontes

historicas de natureza diversificada como as que apresentamos.

“Com as revolucdes da agricultura e industria e com novas politicas na agricultura, a populacdo aumentou.”
(QMIH/P2.5/al.11)

“ Eu encontro as seguintes relacoes: como a populacdo aumentou foi bastante bom, mas aumentou devido a
criacdo da maquina a vapor, pelo sistema de rotacdo quadrienal, pois a alimentacdo era rotativa, ndo era
sempre a mesma coisa e em bastante quantidade. E as enclosures, assim as terras nunca ficam paradas,
resultando em mais alimento.” (QMIH/P2.5/al.17)

Nesta questdo sentimos alguma preocupacdo e, simultaneamente, um desafio para a
concecao de propostas pedagogicas que diminuissem a ocorréncia de respostas em niveis

inferiores.

Na questdo 3, “Falaste de algumas revolucées nas aulas de Historia. Outras,
provavelmente, tiveste conhecimento através das noticias veiculadas pelos media.”, lancamos
um desafio, depois de trabalhadas as questdes anteriores, de construcdo auténoma, por parte
dos alunos, de conceitos historicos.

Assim solicitamos, na alinea a, “Apresenta a tua definicdo de revolucdo.” Na
categorizacao de respostas, que a tabela 7 apresenta, acerca da construcao de conceitos e da
conceptualizacdo de mensagens proprias dos alunos inspiramo-nos no modelo de Moreira
(2004), mas efetuando varios ajustamentos de acordo com a categorizacdo qualitativa das

nossas respostas.
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Tabela 7 - Categorias de respostas dos alunos acerca da conceitualizacdo de «revolucao» (QMIH)

Categorias Descritores Distribuicao

Nao responde |Auséncia de resposta. 4

Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou «fugas»
@ questao.
Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem relacdo com as fontes

Sem sentido 1

estudadas. 6
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta uma ou mais ideias 5
gerais sem elementos historicos concretos.
Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido politico social apenas, 7
sem ter em conta as fontes estudadas.
\:Vlensagem Respostas que denotam uma interpretacdo pessoal de natureza critico-reflexiva 5
undamentada [apoiada numa argumentacdo que inclui as fontes estudadas.

O numero (n=6) de respostas que reunimos na categoria «Mensagem fragmentada» como
a que apresentamos revelou a alusao a acontecimentos isolados a que 0s alunos ainda recorrem

com frequéncia mesmo que nao relacionados com os conceitos histéricos em estudo.

“Na Revolugéo de 25 de Abril deu-se a liberdade.” (QMIH/P3a/al.7)

Salientamos também a forte presenca de respostas que incluimos nas categorias de
«Mensagem genérica» (n=5) e «Mensagem emergente» (n=7) que, embora apresentassem uma
ideia geral ou um sentido de natureza politico social, ndo se apoiaram fundamentadamente nas

fontes historicas. Vejamos dois exemplos de cada uma das categorias suprareferidas.

“Revolucdo sdo acontecimentos que ficam na historia por ter ideias diferentes das de antes.”
(QMIH/P3a/al.1)

“Revolucdo é inovacdo, transformacdo, criacdo de novas coisas que antes ndo existiam ou ndo se
utilizavam.” (QMIH/P3a/al.12)

“As revolucdes sdo manifestacoes contra uma politica ou contra alguém, de uma maioria descontente.”
(QMIH/P3a/al.4)

“Revolucdo é quando as pessoas, mais propriamente o povo, ndo esta satisfeito com as decisdes tomadas
pelas pessoas do poder, e, encontram uma forma de se expressarem, nas manifestacoes,/revolucoes.”
(QMIH/P3a/al.5)

Num nivel mais elevado, na categoria de «Mensagem fundamentada» encontramos (n=2)
respostas, como as seguintes, que sustentam a interpretacdo pessoal do aluno numa
abordagem reflexiva com recurso a informacéo das fontes pelo que desejavamos alcancar mais

respostas nesta categoria no momento final deste estudo.

“Revolucdo é quando acontece algo porque as pessoas estdo descontentes e veem para a rua manifestar-se
ou, entdo, quando ocorre uma mudanca de técnicas e conhecimentos.” (QMIH/P3a/al.13)
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“Revolucdo é o nome dado a um acontecimento, normalmente pelo povo em que se manifesta pois nao
concorda com algum acontecimento ou acordo. Pode também ser a mudanca de alguma coisa, como por
exemplo, a revolugao literdria e agricola onde se adota novas técnicas e fungdes.” (QMIH/P3a/al.21)

Na alinea B, da mesma questdo, “Que outras revolucbes conheces?”, quisemos
compreender a partir de que conceitos 0s alunos construiram, nao somente a resposta anterior,

mas que revolucdes sao, para eles, mais significativas. O grafico 1 da-nos conta dessas ideais

historicas.

Grafico 1 — Revolucdes que os alunos conhecem (QMIH)
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Revolucdodo 25 de Abril
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Revolugdo Francesa |
Revolucdo Americana
Revolucdo contra Kadathi |
Revolugdo Liberal |
Revolugdo contra a politica |
Renascimento |
Revolucdo do Manuelino |
Revolugdo Agricola |
Revolugdo Industrial |
Revolugdo Financeira |
Revolucdocontra o FMI |
Revolugdo Cientifica
Ndo responde |

Revolucdo contra o desemprego

*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o nimero total de
ocorréncias pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=25).

Nao nos surpreende a valorizacdo (n=16) do aspeto politico quando falamos do conceito
de «Revolucdo». Os alunos convocaram, constantemente, ideias do quotidiano ou veiculadas
pela comunicacdo social, como a recente «manifestacdo contra Aadaphi inspirada nos
movimentos que levaram a queda de regimes autoritarios no Egito e na Tunisia, e, desde logo,
detetamos conceitos imbuidos de uma razdo politica como “motivo (mais) valido” para fazer
uma revolucdo. Quer porque se aproximavam, na escola, as comemoracdes do 25 de Abril, quer
porque se trata de um periodo marcadamente presente no discurso da familia, do professor e
dos mass media, os alunos atribuiram claramente maior significancia a um acontecimento
historico marcante para o contexto nacional em convergéncia com os estudos empreendidos por
varios autores Gongalves, 2003; Goncalves, 2005; Gaiteiro, 2007; Barca, 2007).

Outras, como a «Revolucdo Francesa» ou as «Revolucdes Liberais» foram ja objeto de
exploracao em educacao formal no ciclo de ensino anterior ao frequentado pelos alunos, dai a

sua incidéncia. As sinalizacdes (n=6) do conceito de «Revolucao cientifica» fazem, também,
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algum sentido ja que foi a tematica lecionada que precedeu o estudo da Revolucao Agricola e da
Revolucao Industrial. A referéncia (n=2) a «Revolucdo do Manuelinho» da-nos conta de que os
alunos nao discriminam o conceito de «Revolucao» e de «Revolta». A revolta do Manuelinho
contra o dominio filipino ndo deu origem a uma revolucao. Estas ideias de senso comum teriam,
portanto, que ser discutidas em sala de aula. O mesmo acontece com a sinalizacdo (n=2) de
«Manifestacdo», o que denota uma forte convocatéria das suas experiéncias pessoais. Na atual
conjuntura econémica, o aluno é facilmente “envolvido”, provavelmente até participa, em
manifestacdes, algumas convocadas via redes sociais a que o aluno acede com frequéncia. A
prépria visibilidade dada pelos media a manifestacdes contra a austeridade em que as alusdes a

Revolucdo do 25 de abril sdo muitas, envolve o aluno nessa confusao conceptual.

A questao 4 “/nterpreta as fontes n.° 5 e n.° 6" pretendia que os alunos efetuassem uma
analise e interpretacdo cruzada de duas fontes — um mapa da Inglaterra Industrial (fonte n.° 5) e
uma fonte primaria escrita “Manchester, a cidade dos téxteis” (fonte n.° 6). Numa fase inicial
lancamos questdes diretas a cada uma das fontes para, posteriormente, avancar na exigéncia
conceptual das suas respostas. Assim, a alinea A “Quais sdo as principals cidades industriais
representadas no mapa?' e a alinea B “Quais sdo as principais producdes da cidade de
Manchester que a fonte n.° 6 refere?’ operacionalizam essa intencdo. A tabela 8 sintetiza, de

forma qualitativa, as respostas dos alunos.

Tabela 8 - Categorias de respostas de interpretacao de um mapa e uma fonte escrita (QMIH)

Alinea A Alinea B
Categorias (fonte n.° B) (fonte n.° 6)
Distribuicao
de forma inadequada 1
Responde (de forma valida incompleta 6 3
de forma valida completa 18 22

Depreendemos, dos dados, que a maioria dos alunos responde de forma valida quando
confrontados com uma questao de interpretacdo simples e direta a fonte, mesmo que em fontes
de formato diferenciado, os alunos conseguem ler legendas e textos informativos com
informacao clara e direta. A este respeito lembramos a primeira parte da fonte n.° 6 -
“Manchester é a grande cidade transformadora de tecidos, fio, algodao [...]." Dada a clareza do
enunciado s6 poderiamos esperar um numero elevado de respostas validas. Refira-se, ainda,

gue todos os alunos responderam as duas questdes enunciadas.
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Quando avancamos no nivel de complexidade de questdes, solicitando o ponto de vista do
autor, como na alinea C “Como A. Tocqueville via as condicoes de vida dos operdrios das
fabricas de Manchester?', ou a interpretacdo cruzada de fontes solicitando a sua relacdo, como
¢ 0 caso da alinea D “Relaciona o mapa da fonte n.° 5 com o texto da fonte n.° 6.", aumenta,
desde logo, o numero de alunos que «N&o responde». Para tal, analisamos as respostas pelas
categorias consideradas. As tabelas 9 e 10 apresentam a distribuicdo das respostas por essas

categorias.

Tabela 9 - Categorias de respostas sobre a visdo de A. Tocqueville acerca das condicoes
de vida dos operarios de Manchester (QMIH)

Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 3
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou
Sem sentido . . 4
kfugas» a questao.

Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas| 8
aga ezes apoiados no préprio enunciado.

P Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia L ) o .
descritiva inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear enguanto| 9

tentativa de reproducdo da informacao veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fendmenos
Inferéncia ou acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza
explicativa multifatorial, das fontes histéricas mas, por vezes, mobilizadora de|
conhecimentos prévios validas.

Registamos alguns (n=8) alunos ao nivel mais elementar da «Inferéncia vaga» como
apontamos alguns exemplos.

“Com mais olhos.” (QMIH/P4c/al.2)
“Via que os operarios so trabalhavam.” (QMIH/P4c/al.11)

Na categoria «Inferéncia descritiva», onde verificamos um maior numero (n=9) de
distribuicao de respostas como exemplificamos através das respostas dos estudantes que se
seguem. Salientamos, uma vez mais, a importancia atribuida a descricdo apoiada na informacao

escrita disponibilizada pela fonte para a producdo de uma resposta.

“A. Tocqueville via as condicdes de vida dos operdrios das fabricas de Manchester como humildes e
miserdvers.” (QMIH/P4c/al.5)

“Ma. A beira das f3bricas haviam campos sem cultivo, havia também um riacho sujo e malcheiroso e vinha
fumo espesso e negro cobrindo a cidade.” (QMIH/P4c/al.10)

Nao se registando qualquer resposta na categoria «Inferéncia argumentativa, o nivel de

respostas mais avancado que se detetou (n=1) situou-se ao nivel da «Inferéncia explicativa».
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“Via que as condicdes de vida eram mads, porque como tinham que trabalhar de dia e de noite comecaram
a fazer bairros para estarem mais perto da fabrica.” (QMIH/P4c/al.4)

Podemos concluir que, numa fonte onde a informacao escrita disponibilizada ¢ muita, o
aluno tem dificuldade em selecionar a informacdo substantiva essencial da fonte e fundamenta-
la com base na sua interpretacao sem se desprender da informacao textual do autor descrita na

fonte historica.

Na questdo 4 (alinea D), verificamos, grosso modo, que os alunos, tendencialmente, se
apoiaram na descricao textual do autor para construir a sua resposta. Mais, no que toca a
relacdo entre mais que uma fonte, os alunos refugiaram-se no titulo da fonte e interpretaram-na

a luz do seu enunciado enumerando os seus elementos fugindo a uma verdadeira analise

inferencial.
Tabela 10 - Categorias de respostas sobre a relacao entre duas fontes (QMIH)
Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 6
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou «fugas» a
Sem sentido - 2
questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas vezes| 3
aga apoiados no préprio enunciado.
L Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam inferir|
Inferéncia ) " . . -
. conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto tentativa de reproducao 11
descritiva . - )
da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
N Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenomenos ou
Inferéncia ) ) o . )
. . acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza multifatorial, 3
explicativa o " ) ., "
das fontes historicas mas, por vezes, mobilizadora de conhecimentos prévios validas.

Continuamos a registar um numero (n=6) consideravel de auséncias de resposta, embora
ao nivel da «Inferéncia vaga», as respostas dos alunos sejam residuais (n=3). Apontamos, dois

exemplos que consideramos nesta categoria.

“O mapa da fonte 5 demonstra onde se instalavam as industrias de Manchester e Liverpool.”
(QMIH/P4c/al.3)

“Manchester era em Inglaterra e o mapa representa Inglaterra.” (QMIH/P4c/al.4)

Ao nivel da «Inferéncia descritiva», onde se distribuiram a maioria (n=11) dos alunos,
sublinhamos, uma vez mais, a abordagem fortemente descritiva que os alunos apresentaram na

construcao das suas respostas.
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“O mapa da fonte n.° 5 representa a Inglaterra e a producdo de téxteis e a fonte n.° 6 fala do mesmo.”
(QMIH/P4c/al.16)

“0 mapa da fonte n.° 5 apresenta Inglaterra com varias cidades industriais ou de producdes e o texto da

fonte n.° 6 identifica e fala sobre uma das cidades industriais de Inglaterra.” (QMIH/P4c/al.19)

Nao se verificaram respostas ao nivel da categoria «Inferéncia argumentativa» pelo que,
num nivel conceptual mais exigente, poucos (n=3) produziram respostas que sublinham uma

natureza mais explicativa que, por exemplo, descritiva.

“As Fontes n.° 5 e n.° 6, estdo relacionadas pois ambas falam da Inglaterra ser um centro industrial nos
finais do século XVII." (QMIH/P4c/al.5)

“0 mapa apresenta as cidades mais industriais de Inglaterra e o texto fala dessas cidades e o mal que elas
estdo a fazer as cidades." (QMIH/P4c/al.9)

Assim sendo, quando é solicitado aos alunos uma interpretacdo entre duas fontes
historicas, como nesta questdo, a abordagem descritiva & privilegiada em detrimento da

explicativa ou da argumentativa, /7 casus, inexistente.

A questao 5 “/nfegrando os dados de todas as fontes anteriores, produz uma narrativa
historica apontando as consequéncia:”, dada a complexidade sentida em questdes anteriores,
espoletou-nos grande curiosidade no sentido de conhecer as respostas dos alunos e a forma
como estes construiram as suas narrativas a partir das seis fontes disponibilizadas. Adotamos,
pela sua logica, a mesma categorizacdo que assumimos na questdo 3. As alineas A “negativas
da revolugcdo industrial’ e B “positivas da revolucdo industrial’ requeriam, desde logo, uma
grande capacidade interpretativa e remetiam para a construcdo pessoal do conhecimento a

partir de fontes historicas. Na tabela 11 sintetizamos as respostas dos alunos as alineas A e B.

Tabela 11 - Categorias de respostas acerca dos aspetos da revolucéo industrial (QMIH)

Alinea A Alinea B
Categorias Descritores (aspetos negativos) | (aspetos positivos)
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 4 5
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério|
Sem sentido . B 2 -
ou «fugas» a questao.
Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem relacao| 8 3
com as fontes estudadas.
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta uma ou mais| 9 1
ideias gerais sem elementos histdricos concretos.
Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido politico social 5 4
lapenas, sem ter em conta as fontes estudadas.
I:Vlensagem Respostas que denotam uma interpretacao pessoal de natureza critico 5
undamentadajreflexiva apoiada numa argumentacao que inclui as fontes estudadas.
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Uma grande parte dos alunos (n=8) apresentou, para os aspetos negativos da “Revolucéo
Industrial” respostas que enquadramos na categoria «Mensagem fragmentada» ja que, para 0s
aspetos positivos detetamos um numero residual (n=3) de respostas. Apresentamos exemplos
para as duas alineas da questao.

“Inicialmente houve gastos de dinheiro.” (QMIH/P5a/al.1)

“A revolucao industrial fez com que as cidades ficassem poluidas.” (QMIH/P5a/al.9)

“E que hd muitas exportacdes de produtos téxteis.” (QMIH/P5b/al.4)

“Aumento da produtividade.” (QMIH/P5b/al.12)

Numa e noutra questdo, os alunos distribuiram-se, na sua maioria (n=9 e n=11) pela
categoria «Mensagem genérica» como verificamos em alguns exemplos que apresentamos para

a alinea A e B da questao enunciada.

“As consequéncias negativas da revolucdo industrial sdo que, por causa desta revolucdo, o povo passou a
viver em casas humildes, em condicdes miseraveis e sempre rodeadas por fumo.” (QMIH/P5a/al.5)

“Poluicdo do ar, um cheiro horrivel e a destruicdo do espaco verde.” (QMIH/P5a/al.23)

“Aumento da populacdo, melhores condicées de vida e mais tempo de vida para as pessoas.”
(QMIH/P5b/al.1)

“Aumento da producdo que veio originar um aumento da populacdo e a melhoria das condicdes de vida."
(QMIH/P5b/al.4)

Verificamos, no entanto, uma tentativa de atribuicdo de um sentido pessoal mesmo sem
recurso as fontes estudadas, pelo que agrupamos, para as duas alineas A (n=2) e B (n=4), as

seguintes respostas ao nivel de uma «Mensagem emergente».

“A revolucdo industrial teve consequéncias negativas porque obriga ao investimento e ao trabalho duro de
muitas pessoas para conseguirem sobreviver.” (QMIH/P5a/al.15)

“Poluicdo das cidades, através das fabricas, piores condicoes de vida e degradacdo do ambiente.”
(QMIH/P5a/al.24)

“As consequéncias positivas da revolucdo industrial sdo que permitiv a que muitas pessoas tivessem
empregos, a que o pais enriquece-se e nao houvesse crise financeira.”" (QMIH/P5b/al.5)

“A revolugdo industrial proporcionou uma melhoria na vida do povo pelo desenvolvimento de novos produtos
e técnicas.” (QMIH/P5b/al.9)
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Nao se verificando nenhuma resposta, na alinea A, para a categoria de «Mensagem

fundamentada», focamos, para a alinea B, as unicas (n=2) respostas produzidas a este nivel.

“A revolucdo industrial também foi positiva porque foi possivel um progresso muifo grande em fodos o0s
sentidos e um avango das técnicas e mudanca nos habitos das populacdes.” (QMIH/P5b/al.15)

“Criaram postos de trabalho, o que permitiu a populacdo poder trabalhar e ganhar dinheiro com os produtos
feitos podiam ser exportados, o que foi uma mais valia para a economia do pais.” (QMIH/P5b/al.21)

O questionario de Histdria encerra com a questao 6 “Um Rewvolucdo é sempre uma
transformacao” e solicita aos alunos, na alinea A, “Comenta a afirmacao’. A questao pretendia,
de uma forma desprendida e auténoma, que os alunos produzissem uma narrativa com base na
afirmacéo, apoiando-se, ou nao, nas fontes de todo o questionario mas, sobretudo, lhes
espoletasse o pensamento historico critico e reflexivo sobre o conceito de Revolucdo. Nesta fase,
acrescemos a importancia desta questdo ja que, em respostas a questdes anteriores, nos
apercebemos de que os alunos nao discriminam o conceito de Revolucéo e Revolta ou Revolucao
e Manifestacao.

Com a mesma intencionalidade, na alinea B “De que modo a industrializacdo pode
transformar um pais ou o mundo?’, tentamos aludir o aluno numa reflexdao que o conduzisse
numa relacdo triangular entre passado, presente e futuro, na tentativa de que este produzisse
uma narrativa consciente, reflexiva e pessoal sobre a importancia da industrializacao, conceito
em estudo, para o desenvolvimento sentido a varias escalas. A tabela 12 da-nos conta da

categorizacao das respostas dos alunos perante as duas alineas da questao 6.

Tabela 12 - Categorias de respostas acerca da natureza das narrativas dos alunos (QMIH)

. . Alinea A | Alinea B
Categorias Descritores
Distribuicao
Nao responde [Auséncia de resposta. 4 9
Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem relagdo com as fontes 4 i
estudadas.
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta uma ou mais ideias gerais 10 7
sem elementos historicos concretos.
Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido politico social apenas, sem ter| 4 7
lem conta as fontes estudadas.
\:Vlensagem Respostas que denotam uma interpretacdo pessoal de natureza critico-reflexiva apoiadal 3 5
undamentadanuma argumentacdo que inclui as fontes estudadas.

Na categoria «Mensagem fragmentada» ndo encontramos sinalizacdes para a alinea B, no

entanto, para a alinea A, os alunos produziram algumas (n=4) respostas ao nivel desta categoria.
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“Que a revolugcdo é sempre chocante.” (QMIH/P6a/al.8)

“Esta afirmacéo é verdadeira.” (QMIH/P6a/al.12)

Na categoria de respostas de «Mensagem genérica», na alinea A, e onde se enquadraram
a maioria dos alunos (n=10), continuamos a verificar o carater genérico com que os alunos
construiram as suas respostas nao aludindo qualquer comentario de ordem critica ou pessoal.
Facto que constatamos, também, nas respostas de alguns alunos (n=7) a alinea B da mesma

questao. Vejamos alguns exemplos.

“E uma afirmacdo verdadeira porque quando ocorre uma revolucdo tem que haver transformacdo de
alguma coisa, de ideias ou assim.” (QMIH/P6a/al.1)

“Uma revolucdo é sempre transformacdo porque as pessoas transformam as coisas através das
revolucdes.” (QMIH/P6a/al.2)

“Inventando maquinas que facilitam o trabalho do homem.” (QMIH/P6b/al.16)

“A industrializacdo pode transformar um pais ou o mundo.” (QMIH/P6b/al.20)

Quando, ao nivel da «Mensagem emergente», analisamos as respostas dos alunos, para a
alinea A, verificamos que alguns alunos (n=4) apresentaram ja respostas que pareceram emitir

um sentido pessoal e muitas vezes critico relativamente ao conceito de Revolucao.

“Esta afirmacédo é, de certa forma, verdadeira, pois existem revolucoes para dar a perceber as pessoas que
estao no poder que estéo a fazer algo de errado para haver descontentamento.” (QMIH/P6a/al.5)

“Uma revolucdo exige sempre transformacdo e mudanca. Ha sempre coisas novas e progresso, podendo
este ser bom ou mau, mas geralmente muda sempre para melhor.” (QMIH/P6a/al.15)

Também, nas respostas a alinea B, grande parte dos alunos (n=7) ostentou respostas que

se enquadraram neste nivel como as que podemos verificar.

“A industrializacdo pode transformar um pais ou um mundo de modo a dar mais condicdes de vida, por
exemplo, 0 comboio facilita o transporte das pessoas.” (QMIH/P6b/al.2)

“A industrializacdo mudou 0 modo de vida das pessoas e o desenvolvimento do mundo.” (QMIH/P6b/al.9)

No nivel mais elevado das categorias consideradas, «Mensagem fundamentada»,
verificamos que o numero de respostas para a alinea A (n=3) e para a alinea B (n=2) foi
residual. Para a primeira questdo, os alunos continuaram a demonstrar, nas suas respostas,

uma clara evidéncia da nao discriminacao de conceitos como Revolucao e Manifestacao pelo
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que tivemos de trabalhar de uma forma mais aprimorada e situada o conceito de Revolucdo em
termos politicos. Detetamos, ainda, a conotacédo, por vezes depreciativa, com que os alunos
entendem a comunicacao de acontecimentos pelos mass media. Vejamos alguns exemplos para

uma e outra das questdes consideradas.

“Pode ser. Mas, as vezes, so atrasa na historia ou no avanco desse determinado lugar pois param a historia
para revelar um acontecimento, que até pouco ou nada traz ou até pode piorar o pals ou a situacdo.”
(QMIH/P6a/al.19)

“Se houve uma revolucdo é porque algo estava mal, e entdo teve de se mudar e transformar para uma coisa
mais eficaz ou atual.” (QMIH/P6a/al.21)

“Criando indstrias, cria-se dinheiro, técnicas e conhecimento. Com essas mais-valias, podem-se criar
muitas coisas, das quais se mudar o rumo das nossas acoes.” (QMIH/P6b/al.21)

“A industrializacdo pode transformar um pals ou o mundo, porque é através da indlstria que sobrevivemos,
que ganhamos dinheiro, produzimos os nossos produtos, roupas e efc. Sem a industria é muito pouca a
hipdtese de sobrevivéncia." (QMIH/P6b/al.24)

Foi conscientes do que os alunos ja sabiam e conheciam que partimos para as aulas de
Intervencao Pedagogica, finalizadas com a implementacdo do QMFH, que desejavamos conhecer
e analisar na tentativa de avaliar ndo so as aprendizagens dos alunos mas também a eficacia e o

alcance da eficacia das nossas aulas.

3.1.2 Do momento inicial ao momento final: a progressao das ideias dos alunos

Este subcapitulo revela-se de extrema importancia, nele relacionamos as respostas dos
alunos no momento inicial e 0 momento final, permeadas pelas nossas aulas de Intervencao
Pedagogica pelo que cumpre dois propdsitos num, a avaliacdo da progressao das ideias
historicas dos alunos e a eficacia das experiéncias de aprendizagem adotadas com vista a

mudanca ou aprofundamento conceptual dos alunos.

O dialogo conceptual com os autores fez-nos, apds uma analise aos QMIH, considerar
com outro olhar cada ideia ou conceito dos alunos enquadrado no seu contexto relativo sabendo
que, dessas ideias, poderao emergir outras que produziriam conflito com as anteriores.
Constantemente nos advertimos e autorregulamos na tentativa de trabalhar e discutir cada ideia
prévia dos alunos por forma a treinar o seu exercicio cognitivo rumo aprofundamento conceptual
acreditando que tal foi possivel pela forma como concebemos as nossas aulas e conduzimos a

nossa investigacdo. Foi com essa veeméncia que avancamos para as duas aulas oficina
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(apéndices IV e V) que se seguiram ao momento inicial. Ambos os projetos de aula partiram da
exploracao, reflexao e debate das ideias avancadas pelos alunos aquando da implementacao do
QMIG. Analisamos, portanto, os dados que as respostas dos estudantes no QMFG nos
permitiram inferir e avancamos no estudo do nivel de progressao das respostas dos alunos.

Na questdo 1, os alunos evidenciaram a importancia de «Elementos econémicos»
presentes no conceito de Revolucdo Agricola e de Revolucdo Industrial e que, em contexto de
sala de aula, exploramos e discutimos. Nao pudemos, nas nossas aulas, e frisamo-lo sempre,
separar conceitos como a Revolucao Cientifica ou Revolucdo Agricola para compreender outros

como a Revolucéo Industrial. A tabela 13 sistematiza as respostas entre o QMIG e o QMFG.

Tabela 13 - Categorias de conceitos associados a «Revolucao Agricola» e a «Revolucao Industrial»

(QMIH e QMFH)
Revolucao Agricola |Revolucao Industrial
. ) . QMIG QMFG QMIG QMFG
Categorias Conceitos associados (N=25) (N=25) (N=25) (N=25)
Distribuicao*
Nao Auséncia de resposta. 3 1 1 -
responde
Novas maaquinas
agricolas/instrumentos,/técnicas,/ tecnologia,
Elementos  |(melhores) madquinas, trabalho automatico, trabalho 4
técnicos/ carvéo, invencdo novas maquinas, maquina a vapor, 18 28 31 37
tecnolégicos |inovacdes técnicas, técnicas de culfivo, progressd
agricola, poluicdo, sistema de rotacdo quadrienal das
culturas, progresso na industria.
Melhores condicbes de vida, separacdo dos poderes,
trabalhos mais pesados, trabalho manual manufatura.,
Elementos |mais emprego, mais desemprego, menos pobreza,
politico/ mais pobreza, alferacdlo no modo de Vvida, 11 9 16 12
sociais descontentamento, maus saldrios, povo, revolucao,
\progresso na vida das populacoes, contestacdo, postod
de emprego.
Novas  ideias, novo  conhecimento,  inovacdo,
Elementos |desenvoliimento  da  ciéncia,  desenvolvimento,
. - . 5 4 7 2
culturais transformacdo,  aumento  dos  conhecimentos,
mudancga.
Elementos \umento da populacdo 1 - - 4
demograficos| )
Mais producéo, novos
legumes/frutos/produtos/plantas/alimentos, produtos
Elementos diferentes, produfos, falta de alimentos, maid
- exportacdo, fabricas, cultura, (criacdo de) gado, téxters, 23 43 18 29
leconomicos - ) L -
\oroducdo de cereals, campos férteis, fraca producao dd
sedas, enclosures, agricultura, industria, melhorig
econdmica.
Eleme?t.os Inglaterra. - - 3 6
|geograficos

*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o nimero total de ocorréncias por categoria
pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=25) e no momento final (N=25).
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Verificamos, pela analise dos dados, que assistimos, no QMFH, a um aumento da
frequéncia das respostas, para um e outro conceito, particularmente nas categorias de
«Elementos politico sociais» e «Elementos econdmicos», facto que confirma a importancia
destas duas vertentes na tematica em estudo e no contexto a que lhe diz respeito e que, nas
nossas aulas, discutimos.

No QMFH, o conceito de Revolucdo Agricola, quer para o de Revolucdo Industrial, a
distribuicao de respostas dos alunos incidiu nos «Elementos técnicos/tecnologicos» e a
referéncia a conceitos como “Tecnologia” “Trabalho automatico”, “Inovacdes técnicas” ou
“Sistema de rotacdo quadrienal das culfuras”, menos associados a Revolucao Agricola (n=28)
que a Revolucao Industrial (n=37) e nos «Elementos econdmicos» uma vez que, nesta Ultima, se
incluiram grande parte dos conceitos trabalhados nas aulas como “Exportacdo”, “Producéo”,
“Enclosures”, “Agriculfura” ou “ Industria” mais associados a Revolucdo Agricola (n=43) que a
Revolucédo Industrial (n=29). Pelo que podemos inferir que os alunos associaram mais 0s
«Elementos economicos» ao conceito de Revolucdo Agricola e o0s «Elementos
técnicos/tecnologicos» a Revolucao Industrial.

A referéncia a «Elementos politico/sociais» diminuiu para os dois conceitos, facto que ndo
ignoramos no processo de ensino e aprendizagem mas sublinhamos que nao se tratou da Unica
abordagem em que devemos compreender os conceitos de Revolucdo Agricola e Revolucéo
Industrial e que os alunos sobrevalorizaram no QMIH. Mais, sublinhamos a progressdo das
ideias dos alunos no plano do sentido, ja que, nos conceitos associados, os alunos
reconheceram varias perspetivas perante um mesmo acontecimento uma vez que referiram, no
QMFH, “Mais emprego’ e “Mais desemprego” ou “Menos pobreza’ “Mais pobreza®, facto que
nao verificamos no QMIH.

Acentuamos, também, o aumento da referéncia a conceitos que integraram a categoria
«Elementos geograficos» como “/nglaterra’ associado a Revolucdo Industrial o que revelou a
eficacia das tarefas desenvolvidas em sala de aula que apostaram na exploracdo do mapa de
Inglaterra (apéndices IV e V) valorizando o contexto temporal e espacial em que a Revolucdo se
desenvolveu. Pudemos, portanto, concluir que, nesta questao, foi visivel a progressao conceptual

das ideias dos alunos.

Nas respostas a questao 2, relembramos a existéncia de uma ou mais possibilidades de

resposta o que poderia levar o aluno a proferir respostas inadequadas, o que nao aconteceu com
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frequéncia (n=3). Nesta questdo pareceu-nos, também, notdria a evolucdo qualitativa das ideias
dos alunos sentida ao longo do processo de ensino e aprendizagem como, de resto, verificamos

na tabela seguinte.

Tabela 14 - Progressao das ideias dos alunos perante a identificacdo da(s)
atividade(s) representadas em duas fontes (QMIH e QMFH)

Fonte n.2 1 Fonte n.® 2
Categorias QMIH (N=25) |QMFH (N=25) | QMIH (N=25) |QMFH (N=25)
Distribuicao
N3o responde 3 - - -
Responde de forma yalida 15 23 19 23
de forma inadequada 7 2 6 2

Verificamos que, no QMFH, a maioria da turma (n=23) identificou de forma valida a
atividade a que a fonte histérica dizia respeito apontado, por vezes, duas respostas validas para
a mesma questdo. Nas respostas «de forma inadequada», os alunos identificaram conceitos
como “Rewolucdo” que, muito embora tenhamos reconhecido o seu sentido, nao o
consideramos cientificamente valido na questdo concreta a que se reporta.

A adocdo de estratégias de atividade que adotamos no sentido de que os alunos consigam
compreender o sentido multiplo da mensagem fundamental de uma fonte histérica poderdo
estar na base desta confusdo conceptual em que alguns alunos se envolveram. Interessa-nos
sublinhar que as respostas dos alunos evoluiram no sentido da sua qualidade, uma vez que
vimos aumentada a frequéncia de alunos que responderam de forma valida e diminuida a

frequéncia dos que responderam de forma inadequada.

A questdo 2.2 iniciava 0s alunos numa analise interpretativa entre duas fontes historicas.
Em situacdes diversificadas de aprendizagem foram discutidos os conceitos de Instrumentos e
Técnicas que embora, implicados, ndo significam a mesma coisa. Aquando da visualizacdo do
excerto do video acerca do arranque da Revolucdo Industrial na “Ceriménia de Abertura dos
Jogos Olimpicos de Londres 2012" (apéndice Xll), foram exploradas essas diferencas e essas
relacdes pela riqueza da fonte que exploramos em conjunto com o grupo turma.

A tabela 15 da-nos conta dessa progressao.
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Tabela 15 - Progressao das respostas acerca das inovacdes provocadas pelos
instrumentos/técnicas representadas nas fontes (QMIH e QMFH)

QMIH (N=25) [QMFH (N=25)
Categorias Descritores
Distribuicao*
Nao responde |Auséncia de resposta. 6 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério
Sem sentido . . 4 -
ou «fugas» a questao.
I:’nferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes| 7 3
aga muitas vezes apoiados no préprio enunciado.
Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s)
Inferéncia tentam inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear
. ) - . - : 3 6
descritiva enquanto tentativa de reproducdo da informacao veiculada pela(s)
fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos
Inferéncia fendomenos ou acontecimentos denotando uma tentativa de
. o ! ) o 3 11
explicativa explicitacdo, de natureza multifatorial, das fontes histéricas mas, por
vezes, mobilizadora de conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes|
Inferéncia com base na defesa de pontos de vista préprios, na analise das 5 3
argumentativalperspetivas do autor ou no uso de argumentos historicos validos. Ha
um principio emergente de objetividade critica.

Numa interpretacdo mais simplista da fonte histdrica, os alunos demonstraram evoluir
com a aprendizagem conceptual ja que progrediram, nos planos do sentido e da qualidade das
suas respostas no que diz respeito a niveis mais exigentes de interpretacao apresentando menos
respostas em niveis mais elementares de categorias.

0 ganho de respostas (n=6) ao nivel da categoria «Inferéncia descritiva» foi justificado pela
diminuicdo de respostas «Sem sentido» que em grande medida justificaram o seu aumento.
Apresentamos um exemplo de um aluno.

“Todas sdo boas.” (QMIH/P2.2/al.8)

“Foi a mdquina a vapor e o sistema quadrienal de culturas.” (QMFH/P2.2/al.8)

A maioria dos alunos (n=11) enquadrou-se, no QMFH, ao nivel da «Inferéncia explicativa»
contrariamente ao QMIH em que a maioria dos alunos (n=7) apresentou respostas que
consideramos na «Inferéncia vaga». Atentemos a evolucdo de um aluno que progrediu no
sentido que expusemos.

“Melhoraram a vida das pessoas.” (QMIH/P2.2/al.9)

“ Provocaram uma malor rapidez na producdo industrial e na agricultura.” (QMFH/P2.2/al.9)
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Registamos, ainda, alguns alunos que inicialmente enquadramos na «Inferéncia
descritiva» e, posteriormente, consideramos as suas respostas ao nivel da categoria «Inferéncia
explicativa». E o caso do aluno 25.

“Tornou mais facil a industrializacdo e uma agricultura mais facil.” (QMIH/P2.2/al.25)

“Com a maquina a vapor, a producdo comegou a ser mais rapida e mais facil. Com a simetria de rotacdo

passamos a ter uma melhor agricultura e mais produtiva.” (QMFH/P2.2/al.25)

No QMFH, na «Inferéncia argumentativa» sinalizamos somente trés alunos pelo que se
pode concluir que os alunos, na sua maioria, dificilmente alcancaram um nivel elevado de
producdo de respostas quanto lhes é solicitada a inferéncia cruzada de fontes. No entanto,
detetamos respostas que indiciaram uma argumentacao propria na sua mensagem. Vejamos 0s
exemplos que apresentamos.

“As mdquinas tiraram o trabalho das pessoas.” (QMFH/P2.2/al.10)

“Mais rapida a producdo de produtos, menos méao de obra e mais facilmente se produziam os produtos.”
(QMFH/P2.2/al.17)

Nao podemos afirmar que sempre que existiu desenvolvimento conceptual, os alunos
avancem para a categoria imediatamente superior, 0 que aconteceu é que existiu um avanco, ou
até um recuo, consoante a significancia com que os alunos apreenderam determinado conceito.
De qualquer forma, desejamos sempre que o nivel de respostas dos alunos fosse o mais

auténomo possivel e que refletisse, sobretudo, o seu ponto de vista.

Na questdo 2.3, nas alineas A e B, os alunos denunciaram, nas suas respostas, a
importancia dos elementos que o enunciado da fonte fornece, da descricdo que se apoia desses
elementos e uma tentativa de reproduzir a informacao das fontes mas de forma linear e nao
argumentativa.

A alinea A solicitava a inferéncia a partir de uma fonte escrita o que foi trabalhado na aula
em fontes iconograficas e a alinea B solicitava uma inferéncia efetuada a partir do mesmo
documento mas do ponto de vista de Le Rochefoucauld, autor da fonte n.° 3. Desde sempre nos
pareceu, até pelas questdes levantadas em contexto de sala de aula, que os alunos nao
conseguem compreender que uma fonte traduz o ponto de vista do seu autor, dai a pertinéncia
desta questdo. A tabela 16 apresenta-nos uma sintese das respostas dos alunos nas duas

alineas da questao.
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Tabela 16 - Progressao de respostas dos alunos sobre a descricdo das enclosures e as suas
vantagens (QMIH e QMFH)

Alinea A Alinea B
. 3 QMIH QMFH QMIH QMFH
Categorias Descritores (N=25) (N=25) (N=25) (N=25)
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 4 1 4 1
Sem sentido Respost.als.sem sentldo,‘ descqntextuallzadas, de discurso] 5 4 4
contraditorio ou «fugas» a questao.
I:’nferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das 9 9 5 4
aga fontes muitas vezes apoiados no préprio enunciado.
Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s)
Inferéncia fonte(s) tentam inferir conhecimento, embora de forma 5 5 7 9
descritiva expositiva e linear enquanto tentativa de reproducdo da

informacéao veiculada pela(s) fonte(s).

Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa
dos fenomenos ou acontecimentos denotando uma tentativa

Inferéncia o . )
.. de explicitacdo, de natureza multifatorial, das fontes 1 5 3 8
explicativa . . .
histéricas mas, por vezes, mobilizadora de conhecimentos
prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada
P das fontes com base na defesa de pontos de vista proprios,
Inferéncia . .
. _ |na analise das perspetivas do autor ou no uso de argumentos| 1 1 2 3
argumentativa| = . , S o
historicos validos. Ha um principio emergente de objetividade
critica.

Relativamente a caracterizacdo do novo regime das enclosures (alinea A), no QMFH, a
maioria dos alunos (n=9) apresentou respostas que enquadramos na categoria «Inferéncia vaga»

COMmo 0S exemplos que se seguem.
“Consiste em alugar as propriedades.” (QMFH/P2.3a/al.2)

“Consiste em por as terras em funcionamento para depois render mais do que valia ha 30 anos atrds.”
(QMFH/P2.3a/al.2)

Na alinea A, alguns alunos (n=11) enquadraram-se, no QMFH, ao nivel da «Inferéncia
explicativa» contrariamente ao QMIH em que a maioria dos alunos (n=9) apresentou respostas
que consideramos na «Inferéncia vaga». Atentemos a evolucdo de um aluno que progrediu no
sentido que expusemos.

“Impostos que tivessem muitas coisas nas terras”. (QMIH/P2.3a/al.11)

“Consistia no emparcelamento e marcacdo do territorio agricola em que se apoiava muifo a agricultura e a
criacdo de gado.” (QMFH/P2.3a/al.11)

Nas evolucdes mais registadas, salientamos, a respeito da alinea A, a passagem da

«Inferéncia descritiva» para a «Inferéncia explicativa» como atesta a resposta do aluno seguinte.
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“Consistia que havia 19 propriedades diferentes, os rendeiros tinham 14 criados, eram ufilizados 70
cavalos, a propriedade rendia mais que ha 30 anos, as terras eram divididas em colheitas e existiam 2000
carneiros.” (QMIH/P2.3a/al.11)

“Consistia numa propriedade fechada onde as terras nunca estavam em pousio e também existia criacdo de
animais.” (QMFH/P2.3a/al.11)

Registamos apenas uma situacdo de resposta, no QMFH, para a alinea A, que incluimos
na «Inferéncia argumentativa», pelo que concluimos que, mesmo perante questdes que exigem
uma inferéncia simplista de apenas uma fonte historica, os alunos tém dificuldades em construir
uma resposta que espelhe uma interpretacdo autdnoma. Atentemos a Unica resposta que

consideramos neste nivel.

“Os senhores fomavam o0s terrenos baldios e cercavam-nos, tomando-os sua propriedade.”
(QMFH/P2.3a/al.21)

Na alinea B, salientamos a progressao dos alunos ao nivel da categoria «Inferéncia
explicativa», como tal, atentemos a alguns exemplos que, vindos de categorias de um nivel mais
baixo, produziram respostas ao nivel da «Inferéncia explicativa.

“Aumentar os lucros de cada herdade.” (QMIH/P2.3b/al.9)

“A prética das enclosures permite uma maior organizacdo nos campos e uma malor produtividade.”
(OQMFH/P2.3b/al.9)

Pareceu-nos, pelas respostas dos alunos, que a alinea B se revelou menos complexa que
a alinea A ja que verificamos mais respostas em niveis mais elevados como «Inferéncia
explicativa» (n=8) e «Inferéncia argumentativa» (n=3).

No entanto, a maioria (n=9) dos alunos ainda se enquadra na categoria «Inferéncia

descritiva» como verificamos nas respostas dos alunos seguintes.

“As vantagens apontadas por Le Rochefoucauld eram que produziam em malor quantidade e ganhavam
mais lucro.” (QMFH/P2.3b/al.3)

“As vantagens eram que o rendeiro tem catorze criados nesta herdade, sdo utilizados 70 cavalos e a
propriedade rende hoje 1660 libras esterlinas, quando ha 30 anos as mesmas terras rendiam 400."
(QMFH/P2.3b/al.6)

Constatamos, uma vez mais, que perante questdes que reportam a uma Unica fonte
historica, os alunos ainda demonstram dificuldades em chegar a um nivel mais elevado de

qualidade das suas respostas facto que nos leva a reforcar a importancia da interpretacao do
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trabalho com fontes historicas pela riqueza que a sua inferéncia pode significar para a
construcao de um conhecimento historico valido.

Os ganhos, poucos expressivos na categoria «Inferéncia argumentativa», na alinea B,
poderdo, em grande medida ser produto da praxis didatica a que os alunos normalmente estao
sujeitos. Na FIMH (apéndice VIII), na questao “Aprendo melhor quando’, a maioria dos alunos
(n=21) admitiu que prefere que o Professor expligue a matéria e sé depois avance para as
propostas de trabalho e somente um numero muito residual (n=2) referiu que é o proprio a
explorar as fontes com a monitorizacdo do Professor ou explora de forma completamente
auténoma as fontes historicas em estudo. Ora um aluno que se atenha ao “Professor sabe tudo
e aluno nao sabe nada” dificilmente conquistara a sua «carta de alforria» na escola e na vida.

A importancia de reconhecer que uma fonte histérica € um ponto de vista de um autor,

como na alinea B ¢é solicitado aos alunos, deve, por isso, ser mais trabalhada na sala de aula.

A questao 2.4 que solicitava uma interpretacao simplista de um grafico sobre a “Evolucdo
da populacdo europeia (1780-1850)'e que foi alvo de exploracdo em contexto de sala de aula.
Os alunos, em conjunto, interpretaram um grafico com caracteristicas idénticas interpretando a
informacao fundamental que de uma fonte desta natureza se pode inferir. Tal podera explicar o
numero elevado de respostas que revelaram uma interpretacao elaborada. Num sistema de
categorizacdo mais simplificado, também registamos uma progressdo interessante nesta

questao e que a tabela 17 nos apresenta.

Tabela 17 — Progresséo de respostas dos alunos sobre a interpretacao da fonte n.° 4 (QMIH e QMFH)

Categorias Descritores QiLAE? ) l OL il (WP
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 1 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou
Sem sentido . _ 3 1
«fugas» a questao.
. |[Respostas que apontam apenas para a referéncia vaga a um indicador
Interpretacao " . ) " .
simples demografico constante na fonte, muitas vezes apoiadas no préprio enunciado 14 7
e na descricao generalista do comportamento do indicador demografico.
. |Respostas que denotam uma interpretacdo mais explicativa com recursos a
Interpretacao | ) o i .
elaborada dois ou mais dos indicadores demograficos representados na fonte, muitas 7 15
ezes sustentadas na dimenséo temporal e espacial que a fonte sugere.

A maioria dos alunos (n=15) revelou, no QMFH, respostas que enquadramos na categoria

«Interpretacao elaborada» como as que, a seguir, exemplificamos.
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“Segundo a fonte n.° 4, a populacdo aumentou e a mortalidade diminuiu e a natalidade aumentou, pois as
pessoas tinham mais condicdes para formarem familia, e mais produtos e medicamentos para suportar as
doencgas.” (QMFH/P2.4/al.1)

“A fonte n.° 4 diz-nos que a populacéo europeia no século XVIII evoluiu muifo porque a taxa de mortalidade
diminuiu e a taxa de natalidade aumentou.” (QMFH/P2.4/al.20)

A maioria (n=15) das respostas produzidas, no QMFH, sao justificadas, em grande
medida, pelas estratégias promovidas em contexto de sala de aula que fomentaram a analise e
interpretacao de fontes historicas de natureza diversificada como os graficos. Foi salientada a
importancia de interpretar um grafico uma vez que a riqueza de informacao que contém nao é
menor, como julgavam os alunos, que a de uma fonte escrita ou outra qualquer.

Apresentamos, neste sentido, um exemplo de resposta de um aluno que, no QMIH,
produziu uma resposta ao nivel da «Interpretacdo simples» e, no QMFH, enquadramos na

categoria «Interpretacado elaborada».

“A populacdo europeia evoluiu com o aumento da nalalidade e a diminuicdo da mortalidade.”
(QMIH/P2.4/al.2)

“A populacdo evoluiu porque com a revolucdo agricola as pessoas tinham comida suficiente e com a
revolugdo industrial tinham empregos e, por isso, melhores condicdes de vida." (QMFH/P2.4/al.2)

De qualquer forma, detetamos respostas que apresentaram uma inferéncia direta que se
traduz numa «Interpretacao simples» da fonte salientando apenas um aspeto a que a fonte pode

aludir.

“A populacdo aumentou muito no século XVill." (QMFH/P2.4/al.10)

“Tem vindo a aumentar o numero de habitantes.” (QMFH/P2.4/al.14)

Concluimos, por isso, que os alunos conseguem de uma forma geral inferir a mensagem
fundamental de uma fonte mesmo que de natureza grafica mas que veicula informacéao historica

importante para a compreensao dos temas em estudo.

A pergunta 2.5 seria, pela sua légica, a que mais dificuldade suscitaria nos alunos uma
vez que apela a interpretacdo cruzada de todas as fontes historicas anteriores. Pretendia
sobretudo apelar para o que varias vezes foi salientado em contexto de sala de aula - a
multicausalidade de um acontecimento histérico e, com ela, a analise multiperspetivada. De
resto, a respeito da multicausalidade dos acontecimentos, foram construidos, pelos alunos, em
sala de aula, esquemas resumo que trabalham esta questdo (apéndice XI) assim como nas

tarefas de grupo e de pares que levamos a cabo. Note-se que floresce do debate horizontal que
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estas tarefas suscitam, uma riqueza conceptual consideravel que advém do espirito colaborativo

dos alunos e da sua competéncia critica. No entanto, e segundo a questdo 2 da FIMH (apéndice

VIll) “Na disciplina de Histdria costumao’, a maioria dos alunos (n=19) referiu que trabalha de

forma individual. Julgamos poder concluir que a turma nado exercita o trabalho colaborativo uma

vez que nenhum aluno referiu que, em Histdria, trabalhasse em grupo. As nossas aulas foram a

Unica excecao e, nesse sentido, um desafio para os alunos e para nds. A tabela 18 sintetiza a

progressdo das ideias dos alunos acerca da interpretacdo cruzada de fontes solicitada na

questdo 2.5.

Tabela 18 - Progressao de respostas dos alunos sobre a relacao entre as fontes (QMIH e QMFH)

. . QMIH (N=25) | QMFH (N=25)
Categorias Descritores .
Distribuicao
INao responde JAuséncia de resposta. 4 3
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditdrio ou
Sem sentido . . 3 -
«fugas» a questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes 3 4
aga muitas vezes apoiados no préprio enunciado.
N Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia L ) o )
- inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto 5 4
descritiva . . . I
tentativa de reproducéo da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenomenos|
Inferéncia ou acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacéo, de natureza
c . . L . 5 9
explicativa multifatorial, das fontes historicas mas, por vezes, mobilizadora de
conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com|
Inferéncia base na defesa de pontos de vista proprios, na analise das perspetivas do 4 5
argumentativajautor ou no uso de argumentos historicos validos. Ha um principio
emergente de objetividade critica.

No QMFH, alguns alunos (n=4) apresentaram respostas ao nivel da «Inferéncia vaga»

como as que apresentamos, construindo respostas que acusaram um unico conceito sem

explicitar o seu contexto ou 0 seu processo.

“As relacdes sao as revolucoes agricolas e industriais.” (QMFH/P2.5/al.2)

“E que tem todas a ver com a revolucéo industrial de Inglaterra.” (QMFH/P2.5/al.7)

Constatamos com interesse a subida de nivel de alguns alunos que da categoria

«Inferéncia Descritiva» passaram para a «Inferéncia explicativa» como verificamos no aluno 16.

“As fontes falam sobre a evolucdo da populacdo europeia (de 10 em 10 anos), da agricultura e da

industria.

" (QMIH/P2.5/al.16)
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“Com as novas invengdes e novas culturas, a populacdo comegou a viver melhor e, por isso, houve um
aumento da populagéo. (QMFH/P2.5/al.16)

Em niveis mais elevados como a «Inferéncia explicativa» (n=9) e a «Inferéncia
argumentativa» (n=5), constatamos respostas interessantes como o exemplo que apontamos

para cada uma das categorias, respetivamente.

“A maquina a vapor permitiu uma maior produtividade exatamente como o sistema de rotacdo quadrienal e
as enclosures. Tudo isto contribuiu para uma melhor alimentacdo da populacdo e diminuicdo da
mortalidade. A populacdo europeia aumentou.” (QMFH/P2.5/al.12)

“Com a revolugdo industrial criaram-se novas técnicas, na agricultura: sistema de rotacdo quadrienal de
culturas (fonte n.° 2), enclosures (fonte n.° 3) e na industria:. maquina a vapor (fonte n.° 1). Com esta
evolugdo as pessoas sairam da aldeia para a cidade (éxodo rural) e fizeram filhos porque sentiam-se seguras
(psicologicamente e economicamente).” (QMFH/P2.5/al.11)

Desejavamos ver aumentada a frequéncia de respostas para niveis mais complexos, no
entanto, estamos conscientes que, por norma, os alunos nao cruzam mais que duas fontes e um

exercicio como este nao faz parte das tarefas a que normalmente estao sujeitos em sala de aula.

A alinea A da questdo 3 trabalhava a construcdo do conceito de Revolucdo. Foram varios
os debates empreendidos e o lancamento de experiéncias pedagogicas que promovessem a
construcao autonoma de conceitos na sala de aula. Mais, que essa construcao fosse produto de
uma reflexdo alargada ao grupo turma. Foi com alguma surpresa que assistimos a producao de
respostas de aproximacao ao conhecimento historico cientificamente valido mas que, os alunos,
ou porque frequentemente ndo sao ouvidos na sala de aula ou porque nao é promovido qualquer

dialogo horizontal, os alunos desvalorizam. O nosso proposito foi desafiar esse limite.

Também neste contexto sublinhamos a tendéncia dos alunos em elencar acontecimentos
historicos particulares sem relacdo com os conceitos em estudo. Pareceu-nos que o aluno atribui
ao Professor o papel de “reciclar” o material histérico que ele (o aluno) produz. Facto que
confirmamos na pergunta 3 “Quando trabalho a pares/grupo’ da FIMH (apéndice VIII) em que
alguns alunos (n=7) nos indicaram que solicitam sempre a ajuda do Professor. Mas vejamos a
tabela 19 que nos da conta da progressdo qualitativa das ideias dos alunos quanto a

conceitualizacao de «Revolucao».
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Tabela 19 - Progresséo de respostas dos alunos acerca da conceitualizacdo de «revolucao» (QMIH e QMFH)

Categorias Descritores QMiH (NTZS). IQ'_V”iH (N=25)
Distribuicao
N3ao responde |Auséncia de resposta. 4 1
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditorio ou

Sem sentido . . 1 1
«fugas» a questao.
Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem relacao com as| 6 1
fontes estudadas.
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta uma ou mais ideias| 5 10
gerais sem elementos historicos concretos.
Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido politico social apenas, 7 8
sem ter em conta as fontes estudadas.

I:Vlensagem Respostas que denotam uma interpretacéo pessoal de natureza critico-reflexiva 5 4

undamentada japoiada numa argumentacéo que inclui as fontes estudadas.

Conseguimos analisar a tabela com algum agrado pela diminuicdo expressa do niimero de
respostas ao nivel da «Mensagem fragmentada».

A maioria dos alunos (n=10), no QMFH, distribuiu-se pela categoria «Inferéncia genérica»
uma vez que apresentou nas suas respostas uma ideia geral do conceito de Revolucdo sem
contextualizar ou referenciar quaisquer elementos historicos que o situe. Atentemos aos

exemplos seguintes.

“E a luta para um mundo melhor, através de novas formas e revoltas para melhorar o mundo.”
(OMFH/P3a/al.14)

“Uma revolucdo indica uma transformacdo ou melhoria de alguma coisa e tomam-se atitudes para realizar a
mesma.” (QMFH/P3a/al.21)

Registamos, ainda, alguns alunos (n=8) que apresentaram respostas que enquadramos
na categoria «Inferéncia emergente» e que demonstraram a atribuicao de um sentido, ainda que
um somente, o que revelou a emergéncia de uma tentativa de defesa de uma interpretacao
autonoma, ainda que limitada. De qualquer modo, as respostas dos alunos neste nivel
apresentaram marcadamente uma dimensao politico social do conceito que construiram e é

notdria a confusao conceptual, por exemplo, com o conceito de Revolta como exemplificamos.

“Uma revolucdo é um conjunto de pessoas que se revoltam contra oS mais poderosos porque nao estao

contentes com as suas condicdes de vida." (QMFH/P3a/al.10)

Ressalvamos, no entanto, que existem alunos que, no QMFH, mantém o seu nivel de
resposta apds a Intervencao Pedagogica. Reiteremos o facto de que a aprendizagem néao é
gradual e ascendente ja que o desenvolvimento conceptual envolve muitas vezes avancos e

recuos a que o aluno esta sujeito. O aluno 5 pareceu-nos uma boa referéncia.
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“Revolucdo é quando as pessoas, mais propriamente o povo, nio esta satisfeito com as decisoes tomadas
pelas pessoas do poder, e, encontram uma forma de se expressarem, nas manifestacoes,/revolucdes.”
(QMIH/P3a/al.5)

“Revolucdo é uma forma das pessoas se expressarem quando ndo se sentem satisfeitos com o governo do
pais.” (QMFH/P3a/al.5)

Por outro lado, surpreendemo-nos com respostas que avancam um nivel como € o caso
do aluno 1 que, no QMIH, se encontrava ao nivel da «Mensagem genérica» e, no QMFH, se

enquadrava na categoria «Mensagem fundamentada».

“Revolucdo sdo acontecimentos que ficam na historia por ter ideias diferentes das de antes.”
(QMIH/P3a/al.1)

“Uma revolucdo é um marco da historia de um pais ou do mundo que assinala a transformacao, isto €,
técnicas e instrumentos criados para haver um avanco a nivel econdmico, social e politico.
(QMFH/P3a/al.1)

Embora a maioria da turma apresentasse respostas a um nivel generalista quanto a sua
mensagem, detetamos alguns sinais, ainda que ténues, de que os alunos lancaram tentativas de
defesa de pontos de vista e, portanto, consideraram a dimensao multiperspetivada do conceito

de Revolucao.

Na alinea B da questdo 3, os alunos apontaram as revolucées que sdo do seu
conhecimento. As respostas a questao anterior ajudaram-nos a compreender os conceitos que
os alunos referenciaram. No QMFH constatamos, ainda que pontualmente, a persisténcia da nao
discriminacdo de conceitos que se interligam numa relacao de multicausalidade e que, a nosso

ver, sdo o reflexo das suas experiéncias quotidianas. O grafico 2 sintetiza as respostas dadas.

Grafico 2 - Progressao das ideias dos alunos acerca das revolucdes que conhecem (QMIH e QMFH)
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*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o numero total de ocorréncias pode ser
superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=25) e no momento final (N=25).
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Nos dois momentos, QMIH e QMFH, a maioria dos alunos referiu que conhece a
Revolucao do 25 de Abril, tendo ganho expressividade, no QMFH, o que explica e confirma a
dimenséao politico social que os alunos apontam ao conceito de «Revolucao».

No QMFH, a maioria dos alunos (n=21) voltou a referir a “Revolucdo do 25 de Abril' como
sendo do seu conhecimento. Relembramos que, aquando da implementacdo do QMFH,
estdvamos a escassos dias de comemorar, na escola, a Revolucdo do 25 de Abril dai a
amplitude de respostas. Em varias situacoes de aula debatemos o conceito polissémico de
Revolucdo na tentativa de que os alunos nado o confundam com outros como Manifestacdo ou
Revolta ja que quando trabalhamos o conceito de Revolucao Industrial exploramos as suas
multiplas dimensdes, nao somente no plano politico e social mas também nas suas abordagens
econdmicas, técnicas, culturais ou outras. E dificil conduzir os alunos na compreensdo de
conceitos quando toda a sua vivéncia é marcada, em tempos de inUmeras manifestacdes contra
a austeridade, por outros que podem, com esses, colidir. Clarificamos, por isso, o que os alunos
ja sabiam, para explorar conceitos como a Revolucdo Agricola ou Revolucao Industrial ja que,
nos conteudos lecionados, interessava atentar a outras dimensbes de uma Revolucao.
Curiosamente, os alunos referenciaram conceitos como a “ Revolucdo Francesa’ e a “ Revolucdo
Liberal’ que seriam lecionados nas aulas que se seguiriam a nossa Intervencao Pedagdgica mas
que foram ja objeto de estudo no 2° ciclo de estudos do ensino basico. Mesmo perante reflexdes
em grande grupo que clarificassem a compreensao do conceito de Revolucdo, pontualmente os
alunos (n=1) aludem enquanto Revolucdo conceitos como “ARevolucdo do Manuelinho' numa
nitida confusdo com Revolta, ou “Revolucdo contra o FMI' e “ Revolucdo contra o desemprego”
numa clara confusdo com o conceito de Manifestacdo ou mesmo a referéncia a “/ Guerra
Mundial’ e “ Il Guerra Mundial” numa associacao inadequada a Conflito Mundial.

A referéncia parca de alguns alunos (n=2), no QMFH, a “Revolucdo Cientifica" fez-nos
concluir que mesmo perante um tema que exploramos aulas antes da nossa Intervencao
Pedagdgica, os alunos tenderam a uma espécie de recusa da dimensdo cientifica de uma
Revolucao como que fosse ilegitimo associar «Ciéncia» ao conceito de Revolucdo porque nao foi

aquela que os marcou.

A questao 4 trabalhava duas fontes, um mapa da Inglaterra e uma fonte escrita primaria.
Na alinea A efetuamos uma pergunta direta a fonte n.° b “Mapa da Inglaterra Industrial em finais

dos século XVIII' numa interpretacéo simplista do mapa. Na alinea B, solicitamos a identificacao

-69 -



das principais producdes da cidade de Manchester referidas na fonte n.° 6 “Manchester, a

cidade dos téxteis’. A tabela 20 sintetiza, qualitativamente, as respostas dos alunos.

Tabela 20 - Progressao da interpretacdo de um mapa e uma fonte escrita (QMIH e QMFH)

Alinea A Alinea B
. (fonte n.° 5) (fonte n.° 6)
Categorias OMIH (N=25)|OMFH (N=25) | oMIH (N=25) [oMFH (N=25)
Distribuicao
de forma inadequada 1 -
Responde [de forma valida incompleta 6 - 3 3
de forma valida completa 18 25 22 22

Podemos concluir que, no QMFH, todos os alunos (n=25) responderam de forma valida
completa, sendo que dezassete alunos apontaram mais de trés cidades industriais o que vem
veio confirmar que os alunos conseguem, de forma valida interpretar legendas e mapas
extraindo a mensagem fundamental neles veiculada. Na alinea B, a maioria dos alunos (n=22)
respondeu de forma valida completa. Dos resultados obtidos, ficamos cientes de que os alunos
demonstraram destreza consideravel quanto a interpretacéo, ainda que simplista, de fontes de

natureza diversificada.

A alinea C da mesma questao, num nivel de complexidade maior, requeria a interpretacao
da mensagem fundamental veiculada pela fonte histérica primaria embora apelasse a inferéncia

explicativa ou argumentativa do aluno. A tabela 21 compila as respostas dadas pelos estudantes.

Tabela 21 - Categorias de respostas sobre a visdo de A. Tocqueville acerca das condicdes
de vida dos operarios de Manchester (QMIH e QMFH)

c . D . QMIH (N=25) |QMFH (N=25)
ategorias escritores Distribuigao
Nao responde |Auséncia de resposta. 3 -
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditorio ou
Sem sentido . ~ 4 1
«fugas» a questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes muitas 8 8
aga ezes apoiados no proprio enunciado.
. Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia T . N i )
o inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto tentativa 9 8
descritiva - . - )
de reproducéo da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenomenos ou
Inferéncia acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza 1 6
explicativa multifatorial, das fontes histéricas mas, por vezes, mobilizadora de|
conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com
Inferéncia base na defesa de pontos de vista prdprios, na analise das perspetivas do| 9
argumentativajautor ou no uso de argumentos histdricos validos. Ha um principio emergente
de obijetividade critica.
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No QMFH, uma grande parte (n=8) das respostas dos estudantes distribuiu-se pelos niveis
mais elementares de resposta, nomeadamente ao nivel das categorias «Inferéncia vaga» (aluno
12) e «Inferéncia descritiva» (aluno 17) como atestaram as respostas que exemplificamos em
cada uma delas.

“As condicdes de vida segundo A. Tocqueville eram mas.” (QMFH/P4c/al.12)

“As condicdes de vida eram as habitacdes eram humildes, eram entre fabricas e esses terrenos eram
incultos ndo tendo ja os encantos da natureza campestre e sem atrativos da cidade. Era uma miséria e a
sua volta passavam rios com as aguas mal chefrosas e passava pela cidade um espesso e negro fumo.
(QMFH/P4c/al.17)

Registamos, ainda, na categoria «Inferéncia explicativa», algumas respostas (n=6)
interessantes e que demonstraram a emergéncia de uma explicacdo propria muito embora

simplista. Vejamos alguns exemplos.

“Via que era uma vida miserdvel porque em Manchester trabalhavam num Ssitio pouco higiénico.”
(QMFH/P4c/al.10)

“Ele pensava que tinham umas boas condicdes porque havia um grande numero de produtividade e com
sso havia muito lucro.” (QMFH/P4c/al.25)

De qualquer forma salientamos respostas que avancam niveis de progressdo conceptual
como a do aluno 1 que, no QMIH, se enquadrava na «Inferéncia vaga» e, no QMFH, se
encontrava ao nivel da «Inferéncia explicativa». Vejamos a progressdo do nivel de resposta do
aluno.

“Eram mas.” (QMIH/P4c/al.1)

“Estavam bem situados, perfo do maior porfo de Inglaterra. Eram pobres mas com isso tiveram mais
condlicdes de vida." (QMFH/P4c/al.10)

No nivel mais elevado que definimos, enquadramos as respostas de dois alunos pela
competéncia interpretativa demonstrada e, como tal, pela evidéncia de defesa de um ponto de
vista pessoal com base na interpretacao da informacao da fonte histérica e que enquadramos na

categoria «Inferéncia argumentativa».

“Muifo mal, pois vinham da aldeia para a cidade (éxodo rural) e as condicbes de vida eram quase as
mesmas porque iam para os suburbios da cidade onde nao havia condicdes favordveis.” (QMFH/P4c/al.11)

“A trabalhar a um preco mais baixo que as maquinas.” (QMFH/P4c/al.23)
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De um modo geral, as respostas dos alunos concentraram-se nos niveis mais baixos e
intermédios das categorias que definimos confirmando o apego demasiado ao texto sempre que

0s alunos sao chamados a interpretar uma fonte escrita.

Na alinea D da questao 4, os alunos relacionaram duas fontes de natureza diferenciada.
Estavamos algo curiosos por conhecer as respostas dos alunos ja que foi notdria a dificuldade,
em contexto de sala de aula, em relacionar mapas com textos, imagens com mapas, textos com
fotografias entre outros. Dai que, na nossa questdo, as duas fontes veiculassem a mesma
mensagem fundamental na ansia de que o aluno construa conhecimento a partir da inferéncia
cruzada de fontes historicas. A tabela 22 resume as respostas dadas pelos alunos a esta

questao.

Tabela 22 - Progressao de respostas dos alunos sobre a relacao entre duas fontes (QMIH e QMFH)

. . QMIH (N=25) | QMFH (N=25)
Categorias Descritores .
Distribuicao
INao responde JAuséncia de resposta. 6 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditério ou|
Sem sentido . . 2 -
«fugas» a questao.
Inferéncia Respostas que apontam apenas elementos identificativos das fontes 3 5
aga muitas vezes apoiados no préprio enunciado.
. Respostas em que os alunos, apoiados nos detalhes da(s) fonte(s) tentam
Inferéncia L ) o .
. inferir conhecimento, embora de forma expositiva e linear enquanto] 11 10
descritiva ) . . o
tentativa de reproducéo da informacéo veiculada pela(s) fonte(s).
Respostas dos alunos que salientam a natureza explicativa dos fenomenos|
Inferéncia ou acontecimentos denotando uma tentativa de explicitacdo, de natureza
c . . L . 3 8
explicativa multifatorial, das fontes historicas mas, por vezes, mobilizadora de|
conhecimentos prévios validas.
Respostas que denotam uma interpretacdo mais elaborada das fontes com
Inferéncia base na defesa de pontos de vista proprios, na analise das perspetivas do 3
argumentativajautor ou no uso de argumentos historicos validos. Ha um principio
emergente de objetividade critica.

Nao julgamos pertinente apresentar as respostas que enquadramos, no QMFH, no nivel
«Inferéncia vaga» pela sua amplitude (n=2) e porque nos importam, sobretudo, as categorias
relativas a niveis mais exigentes de interpretacdo uma vez que foram estes que atestaram, ou
nao, a eficacia da nossa Intervencdo Pedagdgica.

Voltamos a sublinhar a importancia do apego a detalhes presentes nas fontes para a
construcao das respostas dos estudantes como verificamos em algumas (n=10) respostas dos

alunos que enquadramos em «Inferéncia descritiva» e que, a seguir, exemplificamos.

“O mapa indica-nos as principais cidades industriais em Inglaterra e o texto fala-nos de duas cidades
representadas no mapa.” (QMFH/P4d/al.9)
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Agrada-nos, no entanto, a distribuicao de respostas em niveis mais exigentes de
interpretacao inferencial de fontes histéricas como sdo a «Inferéncia explicativa» (n=8) e a
«Inferéncia argumentativa» (n=3), sinal de que os alunos conseguiram desligar-se de detalhes
presentes nas fontes em analise e lancaram um olhar pessoal sobre as mesmas, resultado, de
facto numa aproximacao a real construcdo do conhecimento histérico. Apontamos, para tal, um

exemplo para uma e outa categoria, respetivamente.

“Liverpool e Manchester sdo duas das principais cidades industriais e tinham também circunstancias
favordveis estando elas a 10 léguas do porto de Inglaterra e recebendo, seguramente em pouco tempo, as
matérias primas vindas da Ameérica. Estas cidades tinham tudo para serem e eram cidades importantes.”
(QMFH/P4d/al.15)

“Ambos nos mostram como a Inglaterra evoluiu na revolucéo industrial e agricola.” (QMFH/P4d/al.19)

Constatamos, no entanto, progressdes interessantes que mereceram registo uma vez
tratarem-se de avancos no nivel conceptual de respostas dos alunos. Vejamos um exemplo que,

ao QMIH, se enquadrou na «Inferéncia descritiva» e, no QMFH, na «Inferéncia explicativa».

“No mapa da fonte n.° 5 podemos ver que as cidades que produziam estavam numa &area onde nao era
muito utilizada a politica das enclosures.” (QMIH/P4d/al.11)

“A Inglaterra estava a inovar (fonte n.° 5) e os sitios onde as enclosures mandavam ndo inovavam e as
pessoas saiam dai para as cidades (éxodo rural) e estas fam ficando com mais mao de obra.”
(QMFH/P4d/al.11)

A reduzida distribuicao (n=2), no QMFH, ao nivel da «Inferéncia vaga», deixou-nos com a
certeza de que a aposta constante em experiéncias pedagogicas de promocao da interpretacao

cruzada de fontes chegou, na sua maioria, aos alunos da turma.

A pergunta 5, nas alineas A (consequéncias negativas) e B (consequéncias positivas),
desafiou os alunos para a inferéncia de todas as fontes. Assim, em varias experiéncias de
aprendizagem focalizamos a nossa atencdo para a natureza multiperspetivada dos
acontecimentos histéricos como aquando da elaboracdo do esquema resumo das aulas
(apéndice Xl), da exploracdo do excerto do video sobre o Arranque da Revolucdo Industrial em
Inglaterra (apéndice Xll) ou mesmo das estratégias pedagdgicas implementadas em sala de aula.

A tabela 23 representa, de alguma forma, o sucesso educativo de todas essas

experiéncias pela categorizacao qualitativa das respostas dos estudantes as duas questoes.
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Tabela 23 - Progressao de respostas acerca dos aspetos da revolugédo industrial (QMIH e QMFH)

Alinea A Alinea B
(aspetos negativos) (aspetos positivos)
Categorias Descritores QMIH QMFH QMIH QMFH
(N=25) (N=25) (N=25) (N=25)
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 4 1 5 1
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso|
Sem sentido L . - 2 -
contraditorio ou «fugas» a questao.
Mensagem Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem
- 8 2 3 2
ragmentada |relacdo com as fontes estudadas.
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta
Mensagem A ) s
L. uma ou mais ideias gerais sem elementos historicos| 9 14 11 13
genérica
concretos.
Mensagem Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido
o : 2 2 4 4
emergente politico social apenas, sem ter em conta as fontes estudadas.
Respostas que denotam uma interpretacdo pessoal de
Mensagem " . . <
natureza critico-reflexiva apoiada numa argumentacdo que| - 6 2 5
undamentada| " .
inclui as fontes estudadas.

Para as duas questdes (alinea A e alinea B), uma grande parte das respostas dos alunos
enquadrou-se ao nivel da «Mensagem genérica» como constatamos no exemplo que

apresentamos para cada uma das questoes.

“ Poluicdo, crescimento desorganizado das cidades e trabalho infantil.” (QMFH/P5a/al.2)

“Maquina a vapor, enclosures e novas técnicas.” (QMFH/P5b/al.7)

Nos niveis mais elevados de resposta, os alunos exibiram mais respostas na «Mensagem
fundamentada» que na «Mensagem emergente». Para esta sinalizamos apenas alguns alunos

nas alineas A (n=2) e B (n=4) dos quais apresentamos um exemplo.

“A revolucdo industrial foi positiva mas também foi negativa porque com a introducdo de novas técnicas e
maaquinas deixaram de ser precisos homens e mulheres para trabalhar, baixando um pouco o nivel de vida
das populacdes.” (QMFH/P5a/al.15)

“ Produziam mais rapido os produtos e ganhavam mais lucro.” (QMFH/P5b/al.10)

Com satisfacdo, constatamos que num nivel superior de categorias, «Mensagem
fundamentada», alguns alunos, quer para a alinea A (n=6) quer para a alinea B (n=b)
demonstraram uma analise e interpretacao completa e multiperspetivada de um acontecimento

historico como é a Revolucao Industrial em Inglaterra. Atentemos aos exemplos seguintes.

“A Revolucdo industrial, apesar de ter sido boa para o desenvolvimento das cidades e melhorar as condicdes
de vida das classes mais baixas, teve consequéncias negativas tais como a diminuicdo do trabalho para as
pessoas que agora era realizado por maquinas e antes eram apenas os adulfos a trabalhar, mas com a
facilidade de manuseamento das maquinas poderiam ser agora criancas a realizar este trabalho o que levou
ao trabalho infantil e a retirada do povo das aldeias para as cidades. * (QMFH/P5a/al.1)
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“As consequéncias positivas da revolucdo industrial sdo que as pessoas esforcaram-se menos e houve uma
produgcdo em maior quantidade e, assim, o pails evoluiu.” (QMFH/P5b/al.5)

A analise ao nivel de progressdo de respostas mostrou-se muito enriquecedora, dado o
avanco sentido na sua qualidade. O aluno 10, na alinea A, localizava-se ao nivel da categoria

«Mensagem genérica» e, no QMFH, enquadrava-se «Mensagem fundamentada».

“Fraca producdo de vestudrio porque uma Unica peca de roupa demorava muifo tempo a fazer.”
(QMIH/P5a/al.10)

“As pessoas perderam o trabalho porque as pessoas foram substituidas por maquinas.” (QMFH/P5a/al.10)

De um modo geral, os alunos conseguiram identificar os aspetos negativos e positivos
associados a um mesmo acontecimento mas sentiram dificuldades em produzir uma narrativa
que, a partir de todas as fontes anteriores, acusasse a sua interpretacéo pessoal. Alias, como
constatamos na FIMH (apéndice VIII), na questdo 4 “O que aprendi de mais importante nestas
aulas fol’, os alunos sublinham nas suas respostas a importancia de conceitos substantivos
como “Revolucao Agricola” ou “Revolucédo Industrial” como um aluno que nos respondeu “A
revolucdo agricola e industrial, adorei saber o que a professora ensinou sobre o éxodo rural’
(FIMG/al.17) e raros foram os que referiram o processo de um acontecimento ou as suas
multiplas causas, embora alguns demonstrassem nas suas respostas sinais de consciéncia
historica perante os acontecimentos histéricos passados como a resposta de aluno 15 “Que as
revolucoes industrial e agricola foram muifo importantes para o desenvolvimento da
humanidade, porque se nio, hoje nao existiriam tantas técnicas e tanta producdo” ou mesmo a
importancia que o aluno 19 atribuiu a Histéria enquanto disciplina util para a vida “Aprendi mars
e aprofundei sobre a disciplina e com a matéria que aprendi consegui saber sobre mais culturas
e coisas utels par o meu quotidiand’. Deste modo, julgamos que importa atender ainda mais a
analise e interpretacdo de fontes que veiculam informacao multiperspetivada de um mesmo
acontecimento historica valorizando as ideias dos alunos e desenvolvendo as suas competéncias

interpretativas.

A ultima questdo solicitava, nas duas alineas, a construcao de uma narrativa aos alunos
acerca do conceito de Revolucdo, contextualizado nas tematicas em estudo. A tabela 24

apresenta a distribuicdo qualitativa das respostas dos alunos.
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Tabela 24 - Progresséo das ideias dos alunos acerca da natureza das narrativas dos alunos (QMIH e QMFH)

Alinea A Alinea B
Cat . D it QMIH QMFH QMIH QMFH
ategorias escritores (N=25) (N=25) (N=25) (N=25)
Distribuicao
Nao responde |Auséncia de resposta. 4 - 9 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso|
Sem sentido e . ~ - -
contraditorio ou «fugas» a questao.
Mensagem Respostas que sublinham acontecimentos particulares sem
~ 4 4 - 3
fragmentada |relacdo com as fontes estudadas.
Respostas construidas pelos alunos em que se apresenta
Mensagem N . e
L. uma ou mais ideias gerais sem elementos historicos 10 6 7 1
genérica
concretos.
Mensagem Respostas dos alunos que apontam sinais de um sentido
o : 4 9 7 6
emergente politico social apenas, sem ter em conta as fontes estudadas.
Respostas que denotam uma interpretacdo pessoal de
Mensagem " ) . -
natureza critico-reflexiva apoiada numa argumentacdo que 3 6 2 13
undamentada | "
inclui as fontes estudadas.

Mereceram-nos maior destaque as respostas dos alunos que incluimos nas categorias
correspondentes a niveis intermédios ou mais levados. Assim sendo, ao nivel da «Mensagem
genéricar, a distribuicdo das respostas dos estudantes foi maior (n=6) na alinea A e residual

(n=1) na alinea B. Apresentamos um exemplo de resposta para cada uma das questdes.

“Acho que esta afirmacao é verdadeira pois as pessoas fazem as revolucdes precisamente para haver uma
transformacdo.” (QMFH/P6a/al.5)

“Porque com o aumento da producdo ha mais comida e mais material para construir e com as aldeias
separadas e longe vdo-se concentrar e dar origem a uma grande cidade.” (QMFH/P6b/al.4)

Foi com alguma curiosidade que categorizamos as respostas ao nivel de «Mensagem
emergente» que, na alinea A, apresenta um grande (n=9) numero de respostas e, na alinea B,
uma distribuicdo (n=6) consideravel. Vejamos uma resposta que, numa e noutra questao,

encaixamos nesta categoria.

“Sim, porque quando as pessoas se manifestam, a manifestacao pode resultar ou néo. Por isso pode haver
uma transformacao boa e uma transformacdo ma.” (QMFH/P6a/al.10)

“A industrializacdo pode realmente transformar o pais ou 0 mundo através dessa tal inovacéo tao falada, por
exemplo, na criacdo de vestuario, maquinas, entre muitas outras coisas que podem realmente transformar o
pals ou o mundo de forma muito positiva." (QMFH/P6b/al.15)

Na categorizacdo das respostas em «Mensagem fundamentada» verificamos uma
distribuicao consideravel quer para a alinea A (n=6) quer para a alinea B (n=13). Consideramos,

portanto, dois exemplos de respostas para uma e outra das questoes.
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“E sempre uma transformacéo porque a revolucdo depois de toda a gente se aperceber tem algo que se
modificou. A revolucdo é uma auténtica transformacao de algo que esta mal." (QMFH/P6a/al.17)

“Sim, porque vai mudar qualquer coisa que pode ser boa ou ma como, por exemplo, para as criancas, a
revolucao industrial foi ma porque comecgaram a trabalhar.” (QMFH/P6a/al.18)

“Pode, pois ha tantas inovacdes como as ogivas nucleares que, em segundos, pode eliminar um pais ou
uma cidade como foi o caso de Nagasaki, no japdo, que uma bomba nuclear destruiu a cidade inteira.”
(OQMFH/P6b/al.19)

“A industrializacdo pode mudar um pais ou o mundo porque transforma sempre algo e, apesar das
consequéncias negativas, dependemos dela para sobreviver para trabalhar e ganhar dinheiro.”
(QMFH/P6b/al.24)

Salientamos o nivel de progressao dos alunos uma vez que registamos niveis de respostas
muito diferentes, no QMFH, relativamente ao QMIH. A resposta do aluno 3, as duas questoes,

parece-nos um bom exemplo.

“A frase quer dizer que numa revolucdo é sempre a mudanca de alguma coisa, ou Seja a transformacédo de
alguma cidade ou produto, por exemplo.” (QMIH/P6a/al.3)

“Uma revolucdo é sempre uma transformacdo porque as revolucoes levaram a que muitas pessoas passem
de condicdes desumanas para uma vida normal e passam a desenvolver novos conhecimentos.”
(OQMFH/P6a/al.3)

“Com o aumento da producao ou com a poluicdo de bens materiais.” (QMIH/P6b/al.3)

“A industrializacdo pode mudar um pais ou 0 mundo no modo positivo e negativo. Por um lado ajuda na
producdo de novos produtos e no aumento da producao. Por outro lado, causa maior poluicdo e diminui a
méo de obra." (QMFH/P6b/al.3)

Muito embora as respostas dos alunos se encontrem imbuidas de conceitos distintos dos
estudados e que coibem uma compreensao valida destes, encontramos ja algumas respostas
num nivel conceptual elevado e que poderao ser resultado de todas as praticas implementadas

em contexto de aula oficina.

Depois de concluida a analise mais relacional que espelha o nivel de progressao
conceptual das ideias dos alunos a disciplina de Histéria, sentimo-nos aptos para, no capitulo
final, lancar algumas reflexdes acerca da nossa Intervencao Pedagogica e os resultados frutiferos

que produziu.
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3.2 ANALISE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS NA DISCIPLINA DE GEOGRAFIA

3.2.1 As ideias dos alunos no momento inicial

O questionario de Geografia implementado privilegia a interpretacdo, pelos alunos, e
adocdo de documentos geograficos constantes do manual adotado uma vez que, sendo
obrigatorio, se considera um recurso didatico central na sala de aula, ao mesmo tempo que se
revela fundamental para o estudo e preparacdo para 0os momentos de avaliacdo formativa e
sumativa dos alunos Duarte (2010).

A pergunta 1 “Faz corresponder palavras que associas aos conceftos abaixo desctitos de
Riscos Naturais e de Catdstrofes Naturais” pretendia diagnosticar o conhecimento prévio dos
alunos na tentativa de identificar a origem desse conhecimento e introduziHos, ainda que de
forma um tanto espontanea, na tematica. Aos alunos era permitido sinalizar até quatro conceitos
quer para Riscos Naturais quer para Catastrofes Naturais. Assim, a tabela 25 resume os
conceitos mais referenciados pelos alunos, que agrupamos em categorias segundo a origem do
fendmeno geografico associada ao meio natural onde ocorre. Isto no sentido de, paralelamente a
analise estatistica, efetuar uma categorizacado de qualidade cientifica dos conceitos geograficos
que converge para a utilizada no manual escolar adotado: causas geoldgicas, atmosféricas e
antropicas. Nestas, consideramos aquelas que, ndo deixando de ter origem em fenomenos
naturais, aumentam os seus impactos devido a acdo do homem como é o caso dos incéndios

florestais. A tabela 25 sintetiza os conceitos avancados pelos alunos.

Tabela 25 — Categorias de conceitos associados a «Riscos Naturais» e a «Catastrofes Naturais» (QMIG)

RISCOS CATASTROFES
Categorias Conceitos associados NATURAIS NATURAIS
Distribuicao*

Nao responde Auséncia de resposta. 8 1
Causas L _
antrépicas Fogo, incéndio, poluicéo. 13 2
Causas Calor, frio, secas, tempestades, furacdo, cheias, precipitacdo, chuva,

. ) - 18 20
atmosféricas avalanches, degelo, tornados, inundacodes, vento, fornado.
Causas Derrocadas, Deslocamento das placas tectonicas, réplicas, sismos, 18 46
geolégicas terramotos, erupcao, vulcoes, tsunami.

t .
’Elemer_i o8 Florestas, Rios, Montanhas, Vales, Iceberg, Mares, Glaciares. 19 0
naturais
|Efeitos Destruicdo, desalojados, mortes. 0 3

*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o nimero total de ocorréncias por categoria pode ser
superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19).
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Nao constituiram surpresas as sinalizacdes a conceitos como «calor» e «frio» ao invés de
conceitos geograficos da disciplina como, por exemplo, «temperatura». O recurso a linguagem
quotidiana nas aulas de Geografia ¢ ainda muito frequente.

O maior numero (n=13) de referéncias em Riscos Naturais que em Catastrofes Naturais
no que toca as causas antropicas deve-se, provavelmente, a vulgarizacdo (até dos media) do
conceito de «risco de incéndio» e a dificuldade de associar a destruicio da
biodiversidade/floresta uma catastrofe. Para a maioria dos alunos a catastrofe natural esta
inadequadamente relacionada com perdas humanas. Conceitos que esclareceremos em
questdes posteriores.

As causas atmosféricas, num e noutro conceito, sdo as mais referidas sendo, no
entanto, sinalizadas em maior numero (n=20) no conceito de Catastrofes Naturais. Esta
importancia acrescida as catastrofes de origem atmosférica explicar-se pelas consequéncias
mais nefastas que operam. Outro dos motivos prendeu-se com a proximidade temporal ao
tornado de Oklahoma, nos Estados Unidos da América e outros acontecimentos mediaticos.
Falamos, portanto, de efeitos da comunicacdo social, influéncia que justifica também as
ocorréncias (n=46) das causas geoldgicas a Catastrofes Naturais dado o recente lancamento do
filme «O /Impossivel» que retrata a historia real do sismo do indico de 2004 e que teve uma
forte adesdo de espectadores nas salas de cinema nacionais e internacionais. A propria
proximidade cronolégica com o #sunami do Japao de 2011 traz para a sala de aula ideias que os
alunos, pelo seu contexto, nao podem anular. As experiéncias pedagogicas devem, por isso,
atentar a estruturacéo dessas ideias para dar respostas a construcao individual dos alunos
baseada nas suas experiéncias (Carretero, 1997), fruto da sua interacdo com o meio
(Bronfrenbrenner, 1979) com vista @ mudanca conceptual (se necessaria) na representacado do
seu «pensar geografico», como defende Martinha (2012).

Pelas razdes apontadas, ¢ justificavel que conceitos referentes a consequéncias sejam
sinalizadas em Catastrofes Naturais (n=3) contrariamente aos Riscos o que revela uma
explicacao proxima do conhecimento geografico, uma vez que as catastrofes se referem a
ocorréncia do risco e, portanto, produzem efeitos.

Curiosamente, verificamos um grande numero de ocorréncias (n=19) que se referem a

elementos naturais como Florestas, Rios, Montanhas, Vales, lceberg, Mares, Glaciares que mais

s O Impossivel ¢ um filme espanhol de 2012 de Juan Anténio Bayona. Estrelado por Naomi Watts, Ewan McGregor e Tom Holland, a histéria
retrata a vida de uma familia que sobreviveu ao tragico Sismo do indico (Tailandia) de 2004.
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vulgarmente os alunos associam a Riscos Naturais. A diminuicdo significativa destes conceitos
para Catastrofes Naturais denota um conhecimento mais consistente (e valido) a respeito das
catastrofes do que dos riscos, ja que se tratam de conceitos que denotam alguma confusao
e/ou descontextualizacdo. Sdo elementos naturais constituintes da paisagem, e uma tematica
que os alunos exploraram no inicio do ano letivo aquando do estudo do tema 1: A Terra: estudos

e representacdes; subtema 1: Descricdo da paisagem.

Os dados permitem-nos ainda inferir algumas conclusées em relacdo a compreensao
dos conceitos de Riscos Naturais e Catastrofes Naturais. O primeiro é aquele que suscita mais
duvidas nos alunos (oito alunos ndo respondem). A abstracdo (ou a menor familiarizacdo) do
conceito pode explicar estes resultados. De notar que nesta categoria, muito embora
referenciassem alguns conceitos, ndo se verificaram a totalidade da possibilidade de respostas
para 0s dois conceitos geograficos solicitados.

As maiores ocorréncias denotaram a existéncia de conceitos relacionados com as causas
dos Riscos Naturais e/ou Catastrofes Naturais dai a necessidade de conceber projetos de aula
que esclarecam e aprofundem alguns exemplos de riscos e catastrofes naturais com base na
sua origem: geoldgica, atmosférica ou outra, particularmente antrépica e que se direcionem para

0s «Riscos naturais». Alias como, de resto, foi a categorizacdo adotada.

A segunda questao apontava para a leitura atenta de quatro documentos geograficos (trés
imagens e um documento escrito) que se reportam a riscos ou a catastrofes naturais. A alinea A
“ldentifica o que os documentos tém em comum’ e a alinea B “£ em que se diferenciam?’
ambicionavam que 0s alunos associassem de forma cientificamente valida o conhecimento
prévio acerca dos Riscos e Catastrofes Naturais na tentativa de identificar, nos diversos
documentos geograficos, caracteristicas comuns e diferenciadoras, o que exige um treino
cognitivo importante por parte dos alunos e dai a omissao do titulo de cada um dos quatro
documentos. Trata-se de um exercicio geografico que deve fazer parte das praticas pedagogicas
regulares em contexto de sala de aula.

A tabela 26 sistematiza as respostas dos alunos que categorizamos segundo niveis de

progressao conceptual tendo em conta o seu sentido e a sua qualidade.

-80-



Tabela 26 — Categorizacao de respostas dos alunos perante a semelhanca ou diferenciacdo dos
conceitos de Riscos Naturais e Catastrofes Naturais (QMIG)

Alinea A Alinea B
c . - i (Caracteristicas (Caracteristicas
ategorias escritores comuns) diferenciadoras)
Distribuicao
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de|
Sem sentido .ep as e.,. ! S‘Ot tu_ S 2 3
discurso contraditdrio ou «fugas» a questao.
Sem relacao entre riscos [Respostas que nado apresentam qualquer tipo de 9 2
e catastrofes correlacéo semelhante entre os conceitos geograficos.
quanto a Respostas que indicam uma relagéo entre os conceitos
tipologia do [de risco e catastrofe natural argumentando com base| 14 10
Relacio fenémeno  |na tipologia de cada um dos fenémenos naturais.
¢ . quanto a Respostas que apresentam uma relagao entre os dois|
entre riscos , e -
e natureza do ffenomenos geograficos justificada com base na sua - 2
. fenémeno  |origem ou natureza.
catastrofes

quanto aos |Respostas que indicam uma relagéo entre os conceitos|
feitos de risco e catastrofe natural dando relevancia as 1 2
produzidos |consequéncias ou impactos dos mesmos.

A grande maioria dos alunos admitiu a existéncia de uma relacdo entre os conceitos
geograficos de Riscos Naturais e Catastrofes Naturais mesmo que apresente justificacdes
distintas para tal.

Nao poderiamos avancar nesta analise sem antes clarificar que ndo é nosso objetivo
classificar o conhecimento geografico de «certo ou errado». A medida que a complexidade das
questdes aumenta pretendemos, sim, conduzir os alunos na producdo de respostas que
exercitem a inferéncia e a interpretacao cruzada de documentos geograficos tdo importante para
0 conhecimento geografico. Dai a subcategorizacdo da categoria «Relacdo entre riscos e
catastrofes» dado que a argumentacdo, quer para as caracteristicas semelhantes quer pelas
diferenciadoras, se basear em aspetos geograficos distintos. Perante a alinea A, os alunos
produziram respostas como:

“Séo todos factos naturais como um vulcéo, queda de neve e um incéndio.” (QMIG/P2a/al.9)

“Os documentos n°.1 e n°.4 séo todos naturais, todos destroem e todos podem matar pessoas e animais.”

(QMIG/P2a/al.12)

Na semelhanca entre os conceitos geograficos, os alunos salientam muitos conceitos que,
refletindo a sua vivéncia e objetivos pessoais, deturpam o sentido geografico das suas respostas.
A designacao, pelo aluno 9, de «facto natural» ¢ disso exemplo fiel. Mas o que ¢ um facto
natural quando estamos na aula de Geografia? Sao questdes a que tentamos dar respostas
aquando da exploracdo da tematica nas aulas seguintes. Vulgarmente se detetam confusdes

conceptuais que importa esclarecer como “vulcao” e “erupcao vulcanica”, em especial quando
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um e outro se relacionam assumem significados diferentes. “Vulcao” refere-se a um elemento
natural da paisagem e “erupcao vulcanica” pode despoletar uma catastrofe natural. Falamos,
portanto, de coisas distintas.

Apesar disso, as respostas construidas parecem-nos entendiveis para este nivel de ensino
uma vez que os alunos, a frequentar pela primeira vez a disciplina de Geografia, produzem
respostas (ainda) simples e diretas que podem considerar-se admissiveis ao nivel do seu ciclo de

ensino.

Nas alineas C “Quais os documentos geograficos que se referem a riscos naturais?' e D
“E a caldstrofes naturais?', da questdo 2, era solicitada a classificacdo de quatro documentos
geograficos” no sentido de exercitar, nos alunos, a interpretacdo de imagens e fotografias -
competéncia descrita nas orientacdes curriculares da disciplina e que visa integrar as diferentes
caracteristicas dos lugares num contexto espacial e geografico por forma a desenvolver o
processo de conhecimento do mundo (ME, Orientacdes Curriculares Geografia 3° Ciclo, 2002).

Apenas um documento geografico (doc. n.° 3) se referia a um risco natural. A tabela 27

exibe as respostas produzidas pelos estudantes.

Tabela 27 — Categorias de respostas dos alunos sobre a classificacdo de documentos geograficos

(QMIG)
RISCOS i
. NATURAIS CATASTROFES NATURAIS
LR Doc. n.° 3 Doc. n.° 1 | Doc. n.° 2 | Doc.n.’ 4
Distribuicao
Nao responde 4 - - 1
Responde de forma valida 12 6 8 12
de forma inadequada 3 13 11 6

Em termos visuais, o doc. n.° 1 e o doc. n.° 4 sao similares muito embora representativos
de catastrofes naturais distintas, pelo que a maioria dos alunos (n=12) identifica com maior
facilidade um vulcao enquanto catastrofe do que um incéndio (n=6). Facto que nos conduz para
a arquitetura de projetos de aula oficina que explorem com os alunos estes dois tipos de
catastrofe. A desvalorizacao das catastrofes de origem antrdpica séo, de acordo com o estudo,
mais vistas como um risco (n=13) em detrimento das naturais. Refira-se ainda que as

avalanches, representadas no doc. n.° 2, nao frequentes no nosso pais, constituem um grande

vApesar da boa qualidade das imagens, os quatro documentos foram, paralelamente, exibidos através de datashow para o grupo turma.
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numero de respostas inadequadas (n=11). Os resultados levam-nos a pensar na influéncia dos
media que, noticiando com maior frequéncia (fruto da sua dimensao) erupcdes vulcanicas que
avalanches consigam, juntos dos alunos,

A frequéncia informativa da ocorréncia de incéndios no nosso pais, assim como a emissao
frequente de vocabulario geografico nos media como “risco de incéndio”, leva os alunos a
classificar a ocorréncia de um incéndio florestal (doc. n.° 1) como um risco natural. Mais uma
vez chamamos aqui a importancia da dimensao instrumental da Geografia, invocadas nas
Orientacdes Curriculares de Geografia 3° Ciclo do Ministério da Educacdo (2002), uma vez
referente as aptiddes relacionadas com a observacdo direta — método central da ciéncia

geografica.

A alinea E “Tendo em conta fodos os documentos geogrdficos anteriores, discute a
“fragilidade” do planeta e a impoténcia do ser humano no seu controlo” da questao 2 pretendia
introduzir um conceito geografico chave — a Vulnerabilidade. A tabela 28 sintetiza as respostas
construidas pelos alunos que agrupamos em categorias tendo em conta os argumentos

utilizados pelos alunos para justificar a “fragilidade do planeta” e a “impoténcia do ser humano”.

Tabela 28 - Categorias de Respostas dos alunos acerca do conceito de “Vulnerabilidade”

(QMIG)
Categorias Descritores Distribuicao*
Nao responde uséncia de resposta. 2
Respostas que denotam influéncia da vivéncia pessoal, de|
Senso comum informacdes veiculadas pelos media e conhecimentos alternativos fora 4
do contexto escolar.
Inferioridade Respostas que apontam a impossibilidade de controlo de catastrofes| 14
humana justificando-o através da superioridade da natureza.

Respostas que denotam a responsabilidade do homem perante a
ocorréncia de catastrofes naturais apontando os incéndios ou a 6
poluicdo como causas.
*A qualidade de construcdo das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o
numero total de ocorréncias pode ser superior ao nimero total de alunos no momento inicial (N=19).

Responsabilidade
antrépica

A maioria dos alunos (n=14) apresenta respostas que sublinharam o reconhecimento da
inferioridade do ser humano perante a natureza, particularmente, perante as catastrofes de
origem natural. Alias, tinhamos (ja) chegado a esta conclusdo em questdes anteriores. Parece-
nos relevante salientar que, nas respostas dos alunos, se detetaram sinais, ainda que ténues, do
conceito de “Vulnerabilidade” quando os alunos constroem respostas que remetem para a maior

ou menor capacidade de prever e prevenir uma catastrofe. Vejamos alguns exemplos:
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“O planeta é muito fragil, porque se fizermos mal a natureza acontece alguma coisa ao planeta e o homem
é Iimpotente no seu controlo porque podia evitar fazer incéndios a natureza e outras colsas.”
(QMIG/P2¢e/al.3)

“No nosso planeta aconfecem muitas catdstrofes e existem muifos riscos que o ser humano nao pode
controlar nem parar.” (QMIG/P2e/al.15)

Nao nos surpreende a referéncia continua aos incéndios florestais ja que faz parte da

realidade vivenciada pelos alunos. Nao obstante, tentamos nos planos de aula que tracamos

clarificar alguns conceitos e explorar, através da leitura e interpretacdo de mapas, este tema. A

maioria dos enunciados enquadrou-se na categoria «Inferioridade humana» e é justificada pela

«superioridade da natureza». Nunca foi referido pelos alunos a importancia da Educacao para a

Prevencdo. Dado que nos levou a explorar esta vertente tdo importante nas aulas de Geografia.

A questdo 3 “Apresenta, apoiando-te nas questoes anteriores, a tua definicdo de’ evoca a

construcdo da definicdo de um conceito geografico ja que ndo existe uma Unica definicao

associada a um conceito. A alinea A “Risco Natural', a alinea B “ Catdstrofe Natural’ e a alinea C

“Vulnerabilidade’ apelavam para o recurso a conceitos ja utilizados pelos alunos e constantes do

enunciado como material auxiliador da construcdo de cada uma das definicdes. Na tabela 29

categorizamos as respostas dos alunos para os trés conceitos geograficos solicitados.

Tabela 29 - Categorizacao das respostas dos alunos acerca da conceitualizacao de conceitos geograficos (QMIG)

Risco natural ICatéstrofe natural |Vulnerabilidade

Categorias Descritores
- Distribuicio*
N3ao responde uséncia de resposta. 1 1 6
Sem sentido R.espostas seml ’s'entldo, descc?ntextua.hzadas, de 9 1 6
discurso contraditério ou «fugas» a questao.
Caracteristicas |[Respostas que denotam apontamentos sobre as i i 4
do lugar diferentes caracteristicas geograficas do lugar.
Risco natural Respos'tgs que apont?m' para a mapr ou menor| 5 i 1
robabilidade da ocorréncia de uma catastrofe.
Causas naturais Respostas’qlue reportam para as causas geoldgicas 7 1 1
lou atmosféricas de um fendmeno.
Causas Respostas que reportam para a influéncia da acao do 2 1
antropicas homem.
Consequéncias [Respostas que remetem para a maior ou menor 3 1
naturais lgravidade dos efeitos para o ambiente em geral.
n énci
Co .s?que clas Respostas que sublinham os efeitos sociais,
sociais e ) 3 6
salientando as perdas humanas.
humanas
- Respostas que denotam sinais de apelo a
Educacao paraa | . . ~ .
~ importancia da previsdo e da prevencdo de riscos e - - 1
prevencao \ )
catastrofes naturais.

*A qualidade de construcdo das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o nuimero total de
ocorréncias pode ser superior ao nimero total de alunos no momento inicial (N=19).
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As respostas dos alunos apontaram, /n casus, para uma maior aproximacao ao conceito
geografico de risco natural uma vez que cinco alunos se referem ao perigo que pode ameacar o
ser humano ou o ambiente em geral, resultante de um acontecimento, logo, ao conceito de risco
natural. Alguns alunos (n=7) associam o mesmo conceito a causas naturais, 0 que nos parece
l6gico. De qualquer forma, e como atestam os exemplos que se seguem, alguns alunos tendem
a confundir o conceito com catastrofe natural dado que apontam os efeitos novicos, ora para o

ser humano ora para o ambiente, da ocorréncia de um perigo.

“Um risco natural é o que acontece na natureza e também a destroi quando acontece um incéndio.”
(QMIG/P3a/al.3)

“Sdo riscos para a humanidade que podem provocar mortes provocadas pela natureza." (QMIG/P3a/al.9)

Sinalizamos também umas respostas que consideram um risco natural menos gravoso
que uma catastrofe natural. Ideia que precisamos discutir nos projetos de aula a implementar
com vista ao exercicio e treino da dimensdo conceptual geografica dos estudantes. Vejamos a

resposta de um aluno.

“Um risco natural é um acontecimento que ndo tem tantos efeifos socials como uma catdstrofe.”
(QMIG/P3a/al.8)

O conceito de catastrofe natural é facilmente (n=11) associado as causas naturais que o
espoletam. Do mesmo modo que os efeitos socias que uma catastrofe natural produz sao
também objeto de grande referéncia dos estudantes ndo desligando, nas suas respostas, esta
relacdo causa-efeito. Outra ideia que precisamos desmistificar sempre que falamos de um
fendmeno geografico que evoca o conceito de multicausalidade. Nos projetos de aula que

desenhados atentamos a esta dificuldade revelada.

“Uma caltdstrofe natural é quando acontece normalmente por causa das placas tectonicas.”
(QMIG/P3b/al.12)

“Para mim, catadstrofe natural é quando a terra comeca a cair para as casas, estradas e abalos e tsunamis
até podem acontecer.” (QMIG/P3b/al.17)

0 uso de linguagem corrente, ndo geografica, oriunda de fora do ambiente escolar como é
o exemplo do aluno 17, encontra-se (ainda) muito vincado nas respostas dos alunos pelo que,
em ambiente de sala de aula, o Professor deve trabalhar esta competéncia com vista ao

desenvolvimento conceptual dos seus alunos. Foi o que tentamos fazer.
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O conceito geografico de Vulnerabilidade foi o que suscitou mais duvidas nos alunos. As
poucas respostas produzidas (n=4) vao de encontro as caracteristicas do lugar como as que se
seguem.

“Um lugar que esta mais sujeifo a acontecer do que outro.” (QMIG/P3c/al. 8)

“A wulnerabilidade é quando um Jocal tem mais risco de sofrer riscos ou catastrofes naturais.”

(QMIG/P3c/al. 15)

E cientificamente correto admitirmos que existem lugares a superficie terrestre que se
apresentam mais “frageis”, sendo a vulnerabilidade do ser humano mais (ou menos) evidente.
No entanto, isso nao define geograficamente o conceito. A influéncia dos media também (aqui)
interfere na edificacdo das respostas dos alunos. E frequente falar-se da “vulnerabilidade das
criancas ou dos idosos” perante, por exemplo, uma vaga de calor ou uma onda de frio. O aluno
ndo anula a influéncia do meio quando entra na sala de aula.

Nos enunciados detetamos ainda respostas que fogem & questdo ou deturbam o seu
sentido. Apresentamos alguns exemplos que serao trabalhados nas aulas intervencionadas que
se seguirao.

“Vulnerabilidade é uma pessoa vulneravel” (QMIG/P3c/al. 1)

“Sdo pessoas que tentam prevenir as catastrofes naturais.” (QMIG/P3c/al. 9)

A abstracdo do conceito a par do desconhecimento do mesmo levou a producdo de
respostas que se construiram a partir da semelhanca fonética das palavras. Respostas que

enguadramos na mesma categoria que as acima apresentadas. Vejamos um exemplo.

“Sao coisas feitas por vulcées.” (QMIG/P3c/al. 17)

Podemos, pelo exposto, assumir que alguns alunos tém dificuldades em construir a sua
propria definicdo de um conceito geografico.

Tera que ser repensada a forma como o Professor trabalha esta lacuna ou se persistem
praticas pedagdgicas normalizadas que facultam as definicbes aos alunos para estes
memorizarem e reproduzirem nos testes de avaliacao, nao construindo, desta forma, alunos e

cidadaos geograficamente competentes.

Para a analise das descricdes geograficas pedimos, na 4% questdo, “Certamente tens
conhecimento das catdstrofes abaixo ilustradas. Uma, ja falaste dela na escola, outra,

provavelmente, ja ouviste nas noticias veiculadas pelos media. Produz uma descricdo geografica
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acerca da catdstrofe natural representada nos documentos n.° 5 e n.° 6", nas alineas A
“Explicita a(s) sua(s) causa(s)” e B “Explica ofs) seu(s) efeito(s)” uma breve descricao geografica
de um fsunami. Os dois documentos, embora apontem para a mesma catastrofe natural,
justificam-se de forma distinta e produziram efeitos diferenciados. Esta questdo pretendia,
exatamente, dotar o aluno de uma destreza geografica capaz de reconhecer a relatividade do
conhecimento ja que nos efeitos produzidos, uma e outra catastrofe se diferenciaram. A falta de
treino na analise geografica comparativa e cruzada de documentos geograficos parece-nos por
demais evidente. Para alguns alunos parece ainda persistir uma explicacao Unica de um
fendmeno como se o conhecimento fosse «preto ou branco», ndo admitindo a existéncia de
explicacdes diferentes decorrentes de contextos diferenciados. Agrupamos as respostas dos

alunos na tabela 30 na tentativa de categorizar as suas ideias acerca deste fendmeno geografico.

Tabela 30 - Categorizacao das descricbes geograficas dos alunos sobre um tsunami (QMIG)

Causa(s) Efeito(s)
Categorias Descritores
Distribuicao*
Nao responde [Auséncia de resposta. 1 1
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso
Sem sentido oy X N 2 1
contraditdrio ou «fugas» a questao.
. Respostas que nao apontam causas validas de ocorréncia do
Elementos geograficos \ ) - ) )
A fendmeno apoiando-se no uso nao relacionado de conceitos 3 4
inadequados "
geograficos.
Respostas que denotam influéncia da vivéncia pessoal, de
Senso comum informacdes veiculadas pelos media e conhecimentos| 3 6
alternativos fora do contexto escolar.
. Respostas que salientam na sua explicitacdo dimensdes sociais|
Elementos sociais P d ) P ¢ 3
(e /ou culturais).
. Respostas que denunciam aspetos de conduta pessoal,
Elementos afetivos p d P P 1 8
sentimentos e valores.
. Respostas que reportam a explicacoes geogréficas validas|
Elementos geograficos P q _p picac g g i
slidos assentes na relacdo e uso correto de conceitos geograficos 12 8
|v como placas tecténicas, hipocentro e epicentro.

*A qualidade de construcdo das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o nuimero total de
ocorréncias pode ser superior ao nimero total de alunos no momento inicial (N=19).

A maior sinalizacao (n=12) de respostas na categoria «Elementos geograficos validos»
permite-nos concluir que, relativamente, as causas que explicam a ocorréncia de um #sunami, 0s
alunos demonstram possuir conhecimento geografico valido. Os exemplos que abaixo
apresentamos podem comprova-lo.

“A sua causa é devido ao movimento das placas tectonicas no fundo ocednico.” (QMIG/P4a/al. 11)

“Os tsunamis acontecem quando o epicentro de um sismo é no fundo do oceano.” (QMIG/P4a/al. 17)
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De salientar que os alunos tendem a generalizar o conhecimento geografico nao efetuando
distincao perante imagens e/ou fotografias distintas e acontecimentos mesmo decorridos em
regides geograficas diferenciadas como sao os exemplos de Lisboa (doc. n.° 5) e do Japao (doc.
n.° 6). Mesmo assim, os poucos alunos (n=2) que o tentam fazer anunciam respostas sem

sentido que inserimos na categoria «Sem sentido». Apresentamos alguns exemplos.

“Os estragos que o tsunami de 1755 de Lisboa causou foram estragos que prejudicaram quase fodo o
pais. Os estragos que o tsunami de 2011 no Japdo causou foram estragos iguals ou superiores, visto que
0 Japdo é maior do que Portugal em todo o mundo.” (QMIG/P4a/al. 5)

“Odoc. 5 é o tsunami de 1755 em Lisboa e foi um dos tsunamis mais devastadores de todos os tempos.
O doc. 6 é o tsunami de 2011 no Japéo e foi muito grande também e sdo os dois.” (QMIG/P4a/al. 7)

Perante estes enunciados, ambicionamos, também, nos nossos projetos de aula,
potenciar esse agente interpretativo que deve ser o aluno enquanto driver da construcdo do seu
conhecimento. E o processo de ensino e aprendizagem de matriz construtivista que defendemos.

No que as causas diz respeito, nenhum aluno aponta uma resposta com base na
localizacao diferenciada dos fendmenos o que os conduziria a localizacdo das placas tectonicas
e a desigual reparticdo da ocorréncia dos fenomenos geograficos em analise. O entendimento
dos documentos geograficos como meras ilustracées dos textos ou das questdes prejudicam a
inferéncia do conhecimento geografico e o desenvolvimento da literacia geografica dos alunos.
Motivo pelo qual pensamos a concecao dos projetos de aula oficina em que os alunos trabalhem
a localizacao dos fendmenos na superficie terrestre.

No que se refere aos efeitos produzidos pelos #sunamis, os alunos parecem revelar a
mesma tendéncia com um aumento de enunciados (n=6) que enquadramos na categoria «senso
comumy. A aprendizagem que também se opera fora da sala de aula podera explicar o aumento
das ocorréncias quando falamos nos impactos (em detrimento das causas) de um #sunam.

Sugerimos a analise de alguns enunciados.

“Os efelfos que o tsunami causou foram efeitos horriveis visto que prejudicou a agricultura, o comeércio de
todo o mundo.” (QMIG/P4b/al.5)

“0 seu efeifo é que destrdi a cidade toda.” (QMIG/P4b/al.17)

A feicao social também esteve presente nas respostas dos estudantes. Alguns alunos
(n=3) tocam, alguns ainda que ao de leve, num ponto chave sempre que falamos de catastrofes
naturais ou fsunamis como os dos documentos n.° 5 e n.° 6. Para além dos danos materiais, os
sociais parecem-nos 0S mais gravosos uma Vvez que permanecem no tempo e no espaco.

Apresentamos a resposta do aluno 9.

-88 -



“ 0 seu efeito é negativo pois pode causar abalos na sociedade.” (QMIG/P4b/al.9)

A dimensao tragica de muitos #sunamis da Historia explica também as oito ocorréncias na
categoria «Elementos afetivos», quantas vezes justificadas pelos relatos traumaticos de
testemunhos ou o chogue que as imagens sugerem. Vejamos alguns exemplos de respostas dos

alunos.

“Os seus efeitos é que destroem a localidade onde acontece o tsunami. Mata pessoas e bebés e muitas
outras coisas.” (QMIG/P4b/al.3)

"0 seu efeifo é destruicdo de casas, destruicdo de ruas, mortes de pessoas e animais e destruicdo de todo o
sitio onde foi atingir.” (QMIG/P4b/al.7)

No entanto, e a semelhanca do constatado para a alinea A da mesma questao, os alunos
apresentam respostas validas do ponto de vista geografico relacionando, de forma cientifica,
conceitos geograficos da disciplina. Apresentamos um exemplo que obedece a categoria

«Elementos geograficos validos».

“Provoca grandes estragos a superficie como o desabamento de prédios, arvores ou até monumentos,
morte de muitas pessoas e a destruicdo de habitats de varios animais.” (QMIG/P4b/al.19)

Constatamos, uma vez mais, e com igual surpresa, que os alunos ndo atentam as
imagens e tendem a generalizar os fendmenos, logo o conhecimento.

No que aos efeitos produzidos diz respeito, os dois documentos geograficos sao distintos.
Mais se poderia solicitar aos alunos quando o estudo do “Terramoto de 1755" foi ja objeto da
sua escolarizacdo formal no ciclo de ensino anterior na disciplina de Historia e Geografia de

Portugal.

A questdo 5, na alinea A, solicita um comentario a afirmacao “Uma catdstrofe natural é
sempre uma catastrofe social.” O principal proposito da questdo ambicionava a exploracdo de
uma outra dimensdo (ndo menos importante que a natural) — a dimensao social que, em
contexto de sala de aula e perante a rigidez no cumprimento e a extensao dos programas

curriculares de Geografia do 7° ano de escolaridade, poucas vezes é explorada.

Tencionamos invocar a consciéncia geografica dos alunos nao raras vezes acomodada a
praticas normalizadas de um ensino expositivo, tautologico e enciclopédico que ainda vé no
professor, o «mestre» e no aluno, o «discipulo». Sintetizamos, na tabela 31, as respostas

construidas pelos alunos nas categorias definidas em funcdo da qualidade da natureza das
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reflexdes geograficas produzidas. Consideramos, somente, as categorias onde se verificaram

respostas.

Tabela 31 - Categorizacao de respostas quanto a natureza das reflexdes geograficas dos alunos (QMIG)

Categorias Descritores Distribuicao
Nao responde [Auséncia de resposta. 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditorio ou «fugas» a
Sem sentido questio 3

Respostas que denotam influéncia da vivéncia pessoal, de informacdes veiculadas pelos|

Senso comum ) ) ) 7
media e conhecimentos alternativos fora do contexto escolar.
Respostas de natureza predominantemente descritiva apoiadas na informacédo sequencial
.. (de fenébmenos ou conceitos geograficos pouco articulados e muitas vezes alicercados
Generalizacao 7

numa relacao de causa-efeito dos fenomenos geograficos. As respostas podem, também,
identificar de forma simples o fenémeno com recurso ao enunciado fornecido.

As respostas a esta questdo veem corroborar algumas consideracdes que tecemos
anteriormente, nomeadamente, a ignorancia das fontes na concecao da resposta do aluno. A
maioria das respostas dos alunos enquadra-se na categoria «Senso comum» (n=7) ou

«Generalizacao» (n=7). Na primeira, exemplificamos alguns alunos.

“Esta afirmacdo é verdadeira pois quando acontece uma catdstrofe natural, algumas pessoas morrem e
outras ficam feridas. Isso leva a uma catastrofe social” (QMIG/P5a/al.1)

“Pois, muitas pessoas morrem e depois os seus familiares ou amigos ficam muito tristes e ficam de luto
pela sua morte.” (QMIG/P5a/al.14)

Na «Generalizacao», agrupamos respostas como as seguintes.

“Quando uma caldstrofe natural acontece, quase sempre pessoas ficam desalojadas, escolas ficam
destruidas e, por vezes, podem destruir a cidade inteira e morrem Ssempre algumas pessoas.”
(QMIG/P5a/al.8)

“Uma catdstrofe natural é uma catastrofe social porque normalmente quando se da uma catastrofe natural
morrem muitas pessoas e destroi muifos bens (ex: casas, carros, ...), ou seja, também “destroi” ftoda a
sociedade.” (QMIG/P5a/al.16)

Nao se verificaram respostas reveladoras de alguma inferéncia, ainda que vaga, ou de
questionamento da dimensdo social de uma catastrofe natural. Alguns alunos nao apresentam
um discurso geografico logico critico ou reflexivo com base numa afirmacao pelo que revelam
problemas ao nivel da articulacdo e desenvolvimento de producbes escritas pela pratica

incipiente de leitura e escrita.
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A alinea B da pergunta 5, “Sugere algumas medidas preventivas que possam minorar 0S
efeifos devastadores destes fendmenos’ pretendia suscitar, nos alunos, a promocao para a
Educacao para a Prevencao e alertar para o contributo proativo dos alunos no sentido de

assegurar o Desenvolvimento Sustentavel, tematicas nucleares da Geografia e saberes a adquirir

pelo aluno geograficamente competente. A tabela 32 agrupa as respostas dos alunos.

Tabela 32 — Categorizacao de respostas acerca das medidas preventivas sugeridas pelos estudantes (QMIG)

Categorias Descritores Distribuicao*

N3o responde  |Auséncia de resposta. 2
. Respostas sem sentido, descontextualizadas, de discurso contraditorio ou «fugas» a

Sem sentido B 2

questao.

Educacao para a [Respostas que sugerem a necessidade de «conhecer» para «prevenir» perante a ocorréncia 10

prevencao de fenémenos naturais.

Consciéncia Respostas que denotam a necessidade de o ser humano «pensar geograficamente 1

|geografica quando, por exemplo, toma uma atitude dada a maior ou menor exposicéo face a um risco.

Educacao para o [Respostas que sugerem medidas de responsabilidade ambiental e respeito pela gestao|

desenvolvimento [sustentdvel do planeta ao mesmo tempo que relacionam as dimensdes sociais, econdmicas 5

sustentavel e ambientais do desenvolvimento.

:&:‘;::;2;:“ a Res‘posta.s qu~e sugerem a necessidaije de mais formacao cientifica na area, da importancia 1

oyt da investigacao no sentido da evolucédo ou aprofundamento conceptual.
geografica

*A qualidade de construcdo das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o numero total de
ocorréncias pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19).
Nas suas respostas, mais de 50% da turma (n=10) reconhece a importancia da prevencéo
como forma mais eficiente de minorar os efeitos de uma catastrofe natural. Apresentamos dois

exemplos de resposta.

“As pessoas deviam ter aulas de prevencdo para os fendmenos naturais, estar sempre prevenidas para o
que vem. Também deviam morar em sitios com menos probabilidades de isso acontecer.” (QMIG/P5b/al.1)

“Se nos prepararmos ou tivermos um plano para cada uma das caldstrofes, ndo sofreremos muito com
estas. Podemos, também, construir edificios, pontes, efc. muito fortes para ndo acontecerem o0s seus
desmoronamentos.” (QMIG/P5b/al.15)

Porém, verificamos enunciados que apelam a alguma das dimensdes do Desenvolvimento

Sustentavel e que agrupamos na categoria «Educacdo para o desenvolvimento sustentavel»

como atestam as respostas dos alunos seguintes.

“0 que 0 homem pode fazer para melhorar as catastrofes é cuidar melhor da natureza e nao deixar que haja
incéndlios na natureza." (QMIG/P5b/al.3)

“Néo poluir o ambiente”. (QMIG/P5b/al.4)

Respostas que denotam a existéncia, por parte dos alunos, de consciéncia geografica sao

ainda residuais (n=1) o que faz com que desenhemos projetos de aulas que vdo de encontro a
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experiéncias de aprendizagem que promovam este tipo de competéncias geograficas nos alunos.
Apenas, 0 exemplo seguinte, mesmo que numa resposta curta e direta, salienta este aspeto
essencial a ciéncia geografica.

“ Evitar a construcdo perto do mar.” (QMIG/P5b/al.16)

Com uma ocorréncia também, registamos a resposta de um estudante que salienta a
importancia da evolucao cientifica como uma ferramenta importante para garantir a seguranca
da Humanidade dada a sua vulnerabilidade. Resposta que agrupamos na categoria

«Aprofundamento conceptual» e que, a seguir, apresentamos.

“ Evoluir mais na ciéncia e descobrir mais sobre as placas tectonicas.” (QMIG/P5b/al.17)

Podemos admitir que sempre os alunos tentam entender um novo conceito, os elementos
do conhecimento prévio sao ativados (Piaget, 1970). No entanto, nesta experiéncia nao foi nossa
pretensdo demonstrar que a mudanca conceptual impde a simples substituicdo das concecdes
dos pensamentos dos alunos. Ao invés, os modelos mentais existentes dos alunos devem ser
previamente identificados e entdo reestruturados através de abordagens educacionais
apropriadas, a fim de gerar concecdes mais validas do ponto de vista cientifico no que converge
para a compreensdo mais «fina» do conhecimento geografico.

Reinfried, Aeschbacher e Rottermann (2012) citam Aebli (1983) pela adverténcia do autor
acerca de um ensino construtivista que traduza, antes de tudo, um apelo aos processos de
compreensao, aprendizagem e pensamento a partir da perspetiva dos alunos por forma a
permitir a construcéo do seu proprio conhecimento.

A anadlise dos enunciados dos alunos no momento final, e finda a Intervencdo Pedagogica
que desenvolvemos em ambiente de interacdo na aula-oficina baseada na concecao de materiais
de inspiracdo construtivista, pretende, se ndo revelar alguma mudanca ou aprofundamento

conceptual, a progressao das ideias dos alunos.

3.2.2 Do momento inicial a0 momento final: a progressao das ideias dos alunos

Segundo Akbas (2010), e citando Calik, 2006 e Ozsevgec, 2007; as concecdes

alternativas fazem parte da estrutura de pensamento dos alunos e interagem constantemente

com outros conceitos. Por exemplo, ideias menos validas sobre a gravidade podem levar a ideias
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menos validas sobre a pressao. Dai, a adverténcia do autor para a identificacdo das ideias
prévias dos alunos para, no momento seguinte, as trabalhar e discutir.

Quando refletimos acerca da pertinéncia dos dados, podemos concluir algo muito
importante - pode ocorrer mudanca conceptual com a Intervencao Pedagogica. Foi com essa
motivacdo que partimos para as duas aulas oficina (apéndices VI e VII) que se seguiram ao
momento inicial (All e AIF). Ambos os projetos de aula partiram da exploracao, reflexdo e debate
das ideias avancadas pelos alunos aquando da implementacdo do QMIG. Analisemos, portanto,

os dados que as respostas dos estudantes no QMFG nos permitiram inferir.

Na questdo 1, os alunos evidenciaram a importancia das causas atmosféricas e
geologicas, como, de resto, foi a adocao para a exploracdo dos contetidos em sala de aula. Estas
tarefas, desenvolvidas em sala de aula pretendiam desenvolver competéncias interpretativas de
representacdes tridimensionais da realidade e promover a capacidade critico-reflexiva dos alunos
quando lhes ¢é solicitada a inferéncia de conceitos geograficos. A tabela 33 sintetiza os conceitos

apresentados pelos estudantes entre o QMIG e o QMFG.

Tabela 33 - Categorias de conceitos associados a «Riscos Naturais» e a «Catastrofes Naturais» (QMIG e

QMFG)
. . Catastrofes
Riscos Naturais .
Naturais
Categorias Conceitos associados QMIG QMFG QMIG QOMFG
(N=19) (N=20) (N=19) (N=20)
Distribuicao*
Nao responde [Auséncia de resposta. 8 - 1 -
Caus'as‘r Fogo, incéndio, poluicao. 13 14 2 8
antrépicas
Causas Calor, frio, secas, tempestades, furacdo, cheias,
.. \orecipitacdo, chuva, avalanches, degelo, tornados, 18 25 20 23
atmosféricas | -
/nundacdes, vento, tornado.
C Derrocadas, Deslocamento das placas tectonicas,
ausas . ) _ -
L. réplicas, sismos, terramotos, erupgdo, wulcdes, 18 27 46 50
geoldgicas tsunami.
Elementos Florestas, Rios, Montanhas, Vales, Iceberg, Mares, 19 1
naturais Glaciares. - -
Efeitos Destruicdo, desalojados, mortes. - 1 3 4

*Os alunos construiram as suas respostas indicando mais que um conceito. Deste modo, o nimero total de ocorréncias por categoria
pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19) e no momento final (N=20).

Para os dois conceitos geograficos, a maioria dos enunciados salienta a importancia das

causas (geologicas e atmosféricas) que estdo na origem destes fendmenos, o que vem

-93 -



corroborar a divisao adotada para a exploracao dos temas nas aulas oficina de Intervencao
Pedagdgica. A exploracao de catastrofes de origem geologica (apéndice XlIl) e catastrofes de
origem atmosférica consciencializaram o grupo turma para as principais causas que estao na
origem da ocorréncia destes fenomenos.

O reforco de conceitos relacionados com as «Causas atmosféricas», para os conceitos
geograficos de «Risco Natural» e de «Catastrofe Natural» revelou-se produto da exploracédo (AlF)
do Tornado de Oklahoma (apéndice XIV), uma estratégia de aprendizagem de estimulo a
intervencdo cognitiva. No entanto, as mais referenciadas continuam e foram reforcadas no
momento final, os conceitos relacionados com as «Causas geologicas».

Naturalmente, ndo nos surpreende a referéncia a um maior nimero de conceitos (n=68)
relativamente ao QMIG (n=58). O que percebemos é a «qualidade» das expressdes ou conceitos
agora referenciados - “onda de calor’ ou “chuva em abundéncia’ que nao verificamos aquando
do QMIG. Trata-se de conceitos geograficos que os alunos, ora por desconhecimento ora pela
ndo associacdo aos conceitos de Riscos e Catastrofes Naturais, ndo ousaram apontar no
momento inicial.

Verifica-se, também, uma diminuicdo consideravel da referéncia a conceitos que se
encaixam na categoria «Causas antrdpicas» o que traduz o sucesso da Intervencdo Pedagdgica
que, partiu das ideias prévias dos alunos, na tentativa da sua reestruturacao ja que essas ideias
prévias serdo teorias ou representacdes (mais ou menos) espontdneas da realidade,
conceptualmente pouco estruturadas, mas, a partir delas, os alunos explicam o mundo que os
rodeia e constroem a solucéo para os problemas do seu quotidiano (Souto Gonzalez, 1998).

No entanto, as «Causas antrdpicas» sado alvo de maior referéncia (n=14) para os riscos
naturais o que converge para a exploracdo do mapa de incéndios florestais que construimos, em
contexto de sala de aula (apéndice XV), e que pretendia inferir conhecimento ao nivel da
Educacdo para a Prevencdo e desmistificar a ideia acerca da associacéo direta entre «risco» e
«incéndio florestal». ldeia que debatemos, em momento de dialogo vertical e horizontal,
discutindo pontos de vista e perspetivas diferenciadas. O aumento (n=8), no QMFG, das «Causas
antropicas» para o conceito de Catastrofe Natural relativamente ao QMIG (n=2), sdo resultado
dessa discussao.

Numa avaliacdo muito similar, salientamos uma referéncia residual a «Elementos
naturais», o que sinaliza a correta compreensao dos conceitos geograficos de risco e de

catastrofe natural ja que (estes) nao se referem diretamente a elementos naturais da paisagem.
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Ora quando debatemos Riscos e Catastrofes Naturais atentamos ao fator que os potencia
- os fatores naturais, independentemente do ambiente natural onde ocorrem. Os fatores
antropicos podem, nesta relacao bipolar entre 0 homem e o ambiente interferir mas nao séao
determinantes numa associacdo chave aos conceitos geograficos solicitados.

Nao se registam, no QMFG, para um e outro conceito, alunos que «Nao sabem ou nao

respondem» o0 que traduz alguma seguranca acerca da construcao do conhecimento.

Na anadlise a qualidade e sentido das respostas produzidas na questdo 2 (alineas A e B)
constatamos que nenhum aluno ignora a relacdo entre os dois conceitos geograficos quer nas
suas semelhancas quer nas suas diferencas. Por esse motivo, a tabela ndo considera a categoria
«Sem relacdo entre riscos e catastrofes». A insisténcia na clareza dos conceitos e a discussao,
fruto de momentos de interacdo social em contexto de aula oficina, acerca da elacdo entre os
conceitos levou-nos a admitir o sucesso desta estratégia de aprendizagem. A tabela 34 sintetiza

as respostas dos alunos na sinalizacdo das semelhancas ou diferencas solicitadas.

Tabela 34 - Progressao das respostas dos alunos perante a semelhanca ou diferenciacao
dos conceitos de Riscos Naturais e Catastrofes Naturais (QMIG e QMFG)

Alinea A Alinea B
(Caracteristicas (Caracteristicas
. . comuns) diferenciadoras)
Categorias Descritores oMIG ONFG OMIG OMFG
(N=19) (N=20) (N=19) (N=20)
Distribuicao
Respostas sem sentido,
lsem sentido descont-eftgalizadas, de discursg 9 i 3 1
contraditério ou  «fugas» a
questao.
Respostas que nao apresentam
Eem relacao entre riscosiqualquer tipo de correlagéo
. ; 2 - 2
catastrofes semelhante entre os conceitos|

geograficos.

Respostas que indicam uma|
quanto a relacao entre os conceitos de risco|
tipologia do e catastrofe natural argumentando| 14 15 10 8
fendmeno |com base na tipologia de cada um|
dos fenémenos naturais.
Respostas que apresentam uma|

" quanto a - ; ,
Relacao relacdo entre os dois fendmenos
. natureza do . o - 3 2 6
ntre riscos . geograficos justificada com base|
fenémeno i
na sua origem ou natureza.
catastrofes Respostas que indicam uma
relacao entre os conceitos de risco|
quanto aos ¢ catastrofe  natural  dando]
efeitos relevancia as consequéncias ou 1 2 2 5

produzidos [impactos dos mesmos,
nomeadamente ao maior ou
menor perigo.
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No momento final constamos a total auséncia de respostas que denunciam a inexisténcia
de qualquer relacao entre Riscos Naturais e Catastrofes Naturais o que nos leva a crer que a
distincao, embora diferenciada, mas relacionada entre os dois conceitos ficou entendida para o
grupo turma. A propria construcao, efetuada pelos alunos, dos dois conceitos tera (por certo)

auxiliado neste entendimento.

Perante a semelhanca ou diferenciacdo dos conceitos de Riscos Naturais e Catastrofes
Naturais, os alunos diminuem a sua referéncia quanto a «Tipologia do fendmeno» (com excecao
para as caracteristicas comuns) e aumentam «Quanto a natureza do fenémeno» e «Quanto aos
efeitos produzidos», pelo que podemos concluir que os alunos apresentam (no QMFG) respostas
de natureza mais explicativa apoiada, ndo somente na identificacdo/tipologia abrangente do
fendmeno mas enunciam a sua origem e os efeitos diferenciados produzidos. Também nas aulas
oficina alertamos para a valorizacdo das caracteristicas proprias de cada fendmeno, mais que
«saber 0 que é» seria «saber como se forma e 0 que origina». Sera esse o fator de diferenciacao
e/ou semelhanca dos fendmenos, ndao o nome que adquiriram. O aluno 15 atesta esta
progressao, ainda que apresente uma resposta algo vaga.

“Todos os documentos séo riscos naturais menos o Doc. n.° 4 que é uma catastrofe.” (QMIG/P2b/al.15)

“Na sua origem sdo todos diferentes, um envolve fogo, outro um vulcdo, outro neve e outro envolve seca.”
(OMFG/P2b/al.15)

Na categoria «Quanto aos efeitos produzidos» vimos a frequéncia aumentar para as
caracteristicas diferenciadoras ja que, compreensivelmente, fendmenos distintos produzem
efeitos diferenciados. Exemplificamos algumas respostas.

“Maior e menor perigo.” (QMFG/P2b/al.4)

“Os perigos que o fendmeno causa, ou o que restou da drea atingida, diferenciam no grau de forca entre os
fendmenos, velocidade e drea atingida.” QMFG/P2b/al.11)

Finda a exploracao dos conceitos geograficos de «Riscos naturais» e de «Catastrofes
naturais» operacionalizada em contexto de aula oficina, observamos, com satisfacdo, as
respostas dos alunos no plano da qualidade e do sentido. Os enunciados dos alunos as alineas B
e C da questdo 2 que solicitava a classificacdo dos quatro documentos geograficos estao

compilados na tabela 35.
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Tabela 35 - Progresséo das ideias dos alunos sobre a classificacdo de documentos geograficos (QMIG e QMFG)

RISCOS NATURAIS CATASTROFES NATURAIS
Categorias Doc. n.° 3 Doc. n.2 1 Doc. n.© 2 Doc. n.° 4
QMIG QMFG QMIG QMFG QMIG QMFG QMIG QMFG
(N=19) (N=20) (N=19) (N=20) (N=19) (N=20) (N=19) | (N=20)
Distribuicao
Nao responde 4 1 - - - - 1 1
de forma valida 12 16 6 14 8 13 12 13
Responde
e forma 3 3 13 6 11 7 6 6
inadequada

A aposta na destrinca dos conceitos de riscos naturais e de catastrofes naturais parece ter
dado frutos. Também na classificacdo dos documentos geograficos sentimos a eficacia das
estratégias de aprendizagem utilizadas em contexto de aula oficina. A excecdo dos documentos
geograficos n.° 3 e n.° 4 que mantiveram o numero de respostas inadequadas (n= 3 e n= 6,
respetivamente), todos os outros documentos viram diminuida a frequéncia de respostas
inadequadas e aumentada a ocorréncia de respostas validas. Relembramos a dificuldade em
estabelecer uma distincao, percetivel e clara para os alunos, entre «Risco Natural» e «Catastrofe
Natural» dada a correlacao forte entre os dois como, de resto, comprova o0 numero (ainda)
consideravel de respostas inadequadas. Sublinhamos a adocdo de manuais que insistem na
distincao entre os conceitos de «Risco Natural» e «Catastrofe Natural» ndo os relacionando.

Mais de metade da turma é capaz, pela leitura dos documentos geograficos, de identificar
de forma valida fendmenos que se referem a riscos naturais e a catastrofes naturais. Mais se
podera concluir a respeito dos documentos geograficos, os alunos apresentaram respostas mais
validas. O documento geografico n.° 3 referia-se a um risco natural e, constando informacéo
escrita ao invés dos restantes que apresentavam imagens, foi aquele em que os alunos
apresentaram maior numero de respostas (n=16) validas.

Os dados permitem-nos também inferir acerca da familiarizacao dos fenémenos junto dos
alunos. Os fendmenos menos frequentes no nosso pais como as avalanches (documento n.° 2)
ou as erupc¢des vulcanicas (documento n.° 4) sdo, ainda, facilmente confundidos com riscos
naturais dada a reduzida visibilidade que a comunicacdo social lhes confere relativamente, por
exemplo, a um sismo ou a um #sunami. O elevado numero de respostas inadequadas nos
documentos geograficos que representavam catastrofes naturais podera ser explicado pela
auséncia ou pouca significancia em termos de perdas humanas a que estas catastrofes aludem.

Ja percebemos que o conceito geografico de catastrofe natural esta, para os alunos, de forma
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cientificamente inadequada, associado diretamente a «mortes». Os momentos dialdgicos em
contexto de sala de aula tentaram promover debates no sentido da desconstrucdo dessa ideia. A
Professora, com regularidade, trabalhou no sentido de apontar a possibilidade de ocorréncia de
uma catastrofe natural sem que, necessariamente, se registem perdas humanas quando, por
exemplo, se destréi uma vasta area florestal.

Em varios momentos da aula, os alunos temiam a apresentacdo de uma definicdo que
fosse construcdo sua como que sentissem que «ndo sabem nada» antes do Professor explicitar
o tema. Alias, e de acordo com a FIMG, a maioria dos alunos, na primeira questao, considerou
que aprende melhor quando o Professor explica e sé depois faz as propostas de trabalho o que
revela a falta de autonomia destes alunos. No entanto, e apesar do exposto, os dados parecem

confirmar o sucesso da Intervencdo Pedagdgica.

O conceito de «Vulnerabilidade», introduzido na alinea E da segunda questao, foi, nas
aulas de intervencdo, uma grande desafio. Desde sempre que suscitou, nos alunos, muitas
duvidas e confusdes dificeis de discutir dada a abstracdo enorme do conceito. Analisemos,
portanto, a progressdo das ideias dos alunos quanto ao dominio (ou ndo) de competéncias
interpretativas de afirmacdes de contetdo geografico e o sentido atribuido as suas respostas. A

tabela 36 apresenta essa progressdo quanto ao conceito de «Vulnerabilidade».

Tabela 36 — Progresséo das ideias dos alunos acerca do conceito de “Vulnerabilidade” (QMIG e QMFG)

QMIG (N=19) [QMFG (N=20)
Categorias Descritores

Distribuicao*

Nao responde JAuséncia de resposta. 2 2

Respostas que denotam influéncia da vivéncia pessoal, de
ISenso comum informacdes veiculadas pelos media e conhecimentos alternativos 4
fora do contexto escolar.

Inferioridade Respostas que apontam a impossibilidade de controlo de catastrofes

humana justificando-o através da superioridade da natureza. 14 13

Respostas que denotam a responsabilidade do homem perante a

R nsabili
Lespo sabilidade ocorréncia de catastrofes naturais apontando os incéndios ou a 6 3

ntrépica L
poluicdo como causas.
Educacado paraa |Respostas que sugerem a necessidade de «conhecer» para 5
prevencao «prevenir» perante a ocorréncia de fenomenos naturais.
Respostas que sugerem medidas de responsabilidade ambiental e
Desenvolvimento [respeito pela gestdo sustentavel do planeta ao mesmo tempo que 1

ustentavel relacionam as dimensdes sociais, econdmicas e ambientais do|
desenvolvimento.

*A qualidade de construcédo das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o numero total
de ocorréncias pode ser superior ao nimero total de alunos no momento inicial (N=19) e no momento final (N=20).
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Pela falta de seguranca dos alunos ou pela inexisténcia de tarefas desafiadoras que
promovam a sua aprendizagem conceptual e o seu exercicio cognitivo de forma critica, ainda
constatamos (embora com uma ligeira diminuicdo) que, no QMFG, a grande maioria dos alunos
(n=13) se apoia no enunciado da pergunta para construir a resposta dai a sua inclusdo na
categoria de «Inferioridade humana». Claro que todos reconhecemos uma certa «impoténcia» do
ser humano no controlo de fendmenos como as catastrofes naturais, mas os alunos nao
discutem de forma reflexiva essa questao.

Olhamos, no entanto, para os dados que apontam para a progressdo das ideias dos
alunos com alguma satisfacdo, que justificamos por trés razdes: a inexisténcia de enunciados
que acusam a categoria «Senso comumy; a construcdo de respostas no momento final (como o
aluno 11) que refletem a utilidade das tarefas desenvolvidas em contexto de aula oficina e,
finalmente, uma ocorréncia (aluno 10) que sublinha uma preocupacdo acrescida com a
responsabilidade geografica do aluno no mundo e que categorizamos em «Desenvolvimento
sustentavel». Tematica essencial que confere a identidade da Geografia escolar (Alberto, 2001) e

afirma o papel da Educacéo Geografica na Educacdo Ambiental.

“Fragilidade porque podem acontecer varias catastrofes que podem causar problemas que nunca mais
podem ser reparados.” (QMIG/P2e/al.11)

“Se os fendmenos continuarem a atingir com mais forca do que ja tém poderdo acontecer fendmenos piores
se vierem seguidos e mais intensos. O ser humano continua em alguns fendmenos a néo descobrir maneira
de resolver ou, pelo menos, prevenir. Em outros casos ainda se assegura pela prevengdo.”
(QMFG/P2e/al.11)

“ Perante isto tudo o homem nao consegue controlar o planeta porque nio sabemos o que vai acontecer
amanha.” (QMIG/P2e/al.10)

“O planeta esta a ficar cada vez mais poluido por causa do ser humano, mas devemos ajudar a que o
planeta ndo caminhe para a destruicdo.” (QMFG/P2e/al.10)

Acentuamos, de resto, que as categorias de «Educacdo para a prevencao» e de

«Desenvolvimento sustentavel» nao registaram qualquer ocorréncia no momento inicial.

Embora as respostas dos alunos evidenciassem alguma «Responsabilidade antropica»
nesta questdo, apresentam (ja) um enunciado de natureza geografica valido cientificamente,
pese embora ausente de argumentacao, para o seu ciclo de ensino, relacionando ou articulando

vocabulario geografico especifico da disciplina.
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Referimos (ja) a dificuldade sentida, pelos alunos, na construcao de conhecimento e na
conceitualizacdao de conceitos geograficos. Aquando do desenvolvimento das aulas de
Intervencao Pedagogica tentamos implementar tarefas que promovessem a autonomia nos
alunos e discutissem, em momentos de interacdo social, conceitos que os proprios alunos

analisassem e construissem.

A tabela 37 permite-nos retirar algumas conclusdes prementes acerca da construcao de

conceitos como «Risco Natural», «Catastrofe Natural» e «Vulnerabilidade».

Tabela 37 - Progresséo das ideias dos alunos acerca da conceitualizacao de conceitos geograficos

(QMIG e QMFG)
Risco natural LTI Vulnerabilidade
natural
Categorias Descritores QMIG | QMFG | QMIG | QMFG | QMIG QMFG
(N=19) | (N=20) | (N=19) | (N=20) | (N=19) | (N=20)
Distribuicao*
Respostas sem sentido,
Sem sentido descontextualizadas, de discurso| 2 4 1 2 6 7
contraditério ou «fugas» a questao.
N3ao responde  [Auséncia de resposta. 1 2 1 2 6 6

Respostas que denotam apontamentos|
sobre as  diferentes  caracteristicas - 1 - - 4 5
geograficas do lugar.

Caracteristicas
do lugar

Respostas que apontam para a maior ou|
Risco natural menor probabilidade da ocorréncia de 5 12 - 9 1 1
uma catastrofe.

Respostas que reportam para as causas

Causas naturais |geoldgicas ou atmosféricas de um 7 2 11 2 1 -
fendmeno.
Causas Respostas que reportam para a influéncia 5 1 i i i
antropicas da acdo do homem.
P Respostas que remetem para a maior ou
Consequéncias ) .
. menor gravidade dos efeitos para o 3 1 1 5 - -
naturais .
lambiente em geral.
Consequéncias ) .
. _q Respostas que sublinham os efeitos
sociais e o ) 3 6 6 - -
sociais, salientando as perdas humanas.
humanas

Respostas que denotam sinais de apelo 3|
importancia da previsdo e da prevencao - 2 - 2 1 1
de riscos e catastrofes naturais.

Educacao para a
prevencao

*A qualidade de construcao das respostas dos alunos poderia encaixar-se em mais que uma categoria. Deste modo, o numero total de
ocorréncias pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19) e no momento final (N=20).

A construcao do conhecimento acerca de conceitos geograficos solicitada nas alineas A, B
e C criaram, desde o QMIG, varias duvidas e indecisdes (numero considerdvel de «Nao
sabe/Nao responde) por parte dos alunos pelo que sé poderemos concluir que os alunos nao

estdao familiarizados com a construcao autonoma do conhecimento. Nao obstante, algumas
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respostas produzidas apresentam ja uma nocdo muito aproximada do conceito geografico

cientificamente.

A Geografia escolar deve partir de uma problematica real, desde logo porque para educar
geograficamente nem tudo tem de ser descrito ou explicado (Cachinho, 2000).Foi desta maxima
que partimos quando lancamos o desafio, para o grupo turma, da construcdo de conceitos

geograficos partindo, por exemplo, do 7sunamide Sumatra ou do Tornado de Oklahoma.

E consideravel que, na construcdo do conceito de «Risco Natural» a progressao das ideias
dos alunos que, no momento final, se aproxime de uma nocdo cientificamente aceite de «Risco
Natural». A resposta do aluno 14 exemplifica a progressao das ideias dos alunos na categoria

«Risco Natural».

“Os riscos naturais sdo diferentes lugares ou coisas que poderdo prejudicam o nosso ambiente.”
(QMIG/P3a/al.14)

“Um risco natural é um fendmeno natural que podera originar uma catastrofe.” (QMFG/P3a/al.14)

O proprio conceito de «Catastrofe Natural», fortemente relacionado com o de «Risco
Natural» adquire, no QMFG, um reconhecimento importante dessa interdependéncia (n=9).
Reconhecimento que traduz a eficacia das estratégias pedagogicas utilizadas nas aulas oficina
quando apostamos na distincao dos conceitos mas sublinhamos a sua conexao.

Registamos, ainda no QMFG, alguns enunciados, como o que apresentamos, que
obedecem a mais que uma categoria. Agrupamos, para a construcdo do conceito de «Catastrofe
Natural», o exemplo seguinte nas categorias de «Causas naturais» e «Consequéncias naturais» e

«Consequéncias sociais e humanas».

“£ uma causa natural em que o homem néo consegue parar e que provoca estragos.” (QMFG/P3b/al.5)

Relativamente ao conceito de «Vulnerabilidade» reconhecemos que ainda constitui, pela
abstracdo que comporta, um entrave a construcao individual do conhecimento (n=7 para «Sem
sentido» e n=6 para «Nao responde»). Ndo obstante, verificamos que o conceito de
«Vulnerabilidade», ja introduzido na questdo anterior (alinea E), apesar de suscitar nos alunos
muitas duvidas fruto da sua elevacédo abstracéo, produziu, no entanto, respostas interessantes
que convergem em grande medida, para a especificidade do lugar articulando, de forma valida,

vocabulario especifico da disciplina, mobilizando os conceitos geograficos em estudo - riscos
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naturais e catastrofes naturais como sao os exemplos das respostas seguintes produzidas no

QMFG.

“A Terra estd exposta a muitos riscos e catastrofes naturais. Porém uns locais estdo mais em risco que
outros, ou seja, séo mais vulneraveis.” (QMFG/P3c/al.15)

“ Quanto maior for a vulnerabilidade de um local ou objeto, mais probabilidades tem ele se destruir perante a

ocorréncia de um risco ou catastrofe natural.” (QMFG/P3c/al.19)

Mas reiteramos que a abstracdo de conceitos como a Vulnerabilidade dificulta a sua
construcdo por parte dos alunos. Sao reconhecidas as diferencas entre a capacidade de
interpretar, ou pelo menos ler, uma imagem (mais facil para a construcao dos conceitos de risco
natural e de catastrofe natural) que a construcéo de representacdes equivalentes sob o ponto de
vista formal. Alias, a este respeito, Alexandre e Diogo (1990) defendem a relacao estreita entre o
desenvolvimento das capacidades de abstracdo e formalizacdo na educacédo na Geografia. Alias,
o programa curricular de Geografia do 7°ano pelo abstracionismo da Geografia Fisica,
nomeadamente no que respeita ao estudo da atmosfera, é algo muito discutivel. O legislador,
curiosamente, preferiu deixar matérias mais acessiveis, como a populacéo, os transportes ou 0s
setores de atividade para um momento posterior e iniciar os alunos (na Geografia) com a
compreensao de algo que nao veem, como o ar e 0s seus movimentos e as multiplas relacoes
deste com o Homem e o meio. Esta opcao tradicional do programa geografico, devia, pelo
menos, ser discutida. De resto, a insuficiente carga horaria da disciplina (90 minutos semanais)
nao permite o trabalho num processo permanente, e nem sempre gradual, de contribuir para

uma Educacéo para a Cidadania.

A producao de descricdes geograficas a partir da analise e interpretacdo (cruzada) de
documentos geograficos, imagens e/ou fotografias, ditou o principal objetivo da concecédo da
questdo 4. Quando solicitamos a descricdo geografica de um mesmo fendmeno (fsunami
ocorrido em tempos e locais distintos, pretendiamos que os alunos construissem o seu
conhecimento interpretando as imagens fornecidas®. Assim, trabalhar-se-ia, desde logo,
conceitos estruturantes da disciplina geografica como «localizacao», «escala», «tempo historico»
(Cachinho, 2000).

O conceito de fsunami foi explorado em sala de aula através da exploracdo de um excerto

de um video do 7sunami do sudoeste asiatico de 2004 para, e depois de discutidas as suas

= Foram fornecidos dois documentos geogréficos: um sobre o 7sunami de 1755 (Lisboa) e outro acerca do 7sunami de 2011 (Japéo) -
(apéndice I11).
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causas, construir um mapa mundo que aponta a localizacao da sua maior ocorréncia. A desigual
reparticao destes fenomenos nao foi ignorada na questao 4 quando pretendia, nas alineas A e B,
que os alunos inferissem conhecimento a partir da analise cruzada dos documentos geograficos.
No entanto, os alunos ndo revelaram inferéncias, a partir do cruzamento de documentos
geograficos, apoiadas na localizacao diferenciada dos fendémenos, explorada em contexto de sala
de aula, tao pertinente na consideracéo da relatividade do conhecimento geografico. A tabela 38

sintetiza as respostas dos alunos acerca das descricdes geograficas sobre um #sunami.

Tabela 38 — Progressédo das descricoes geograficas dos alunos sobre a(s) causa(s) e o(s) efeito(s) de um
tsunami (QMIG e QMFG)

Causa(s) Efeito(s)
B i QMIG QMFG QMIG QMFG
Categorias Descritores (N=19) (N=20) (N=19) (N=20)
Distribuicao*

Nao responde |Auséncia de resposta. 1 - 1 1
Sem sentido Respostla’s. sem sentidc?, desc~ontextua|izadas, de discurso| 2 i 1 2

contraditdrio ou «fugas» a questao.
Elementos Respostas que ndo apontam causas validas de ocorréncia do
geograficos  [fenomeno apoiando-se no uso nao relacionado de conceitos| 3 4 4 -
inadequados  [geograficos.

Respostas que denotam influéncia da vivéncia pessoal, de
Senso comum informacdes veiculadas pelos /media e conhecimentos 3 2 6 5

alternativos fora do contexto escolar.
Elementos Respostas que salientam na sua explicitacdo dimensdes sociais i i 3 1
sociais (e /ou culturais).
Elementos Respostas que denunciam aspetos de conduta pessoal, 1 i 8 7
afetivos sentimentos e valores.
Elementos Respostas que reportam a explicacdes geograficas validas|
geograficos  [assentes na relacdo e uso correto de conceitos geograficos 12 14 8 8
alidos como placas tecténicas, hipocentro e epicentro.

*0s alunos construiram respostas que poderdo incluir-se em mais que uma categoria. Deste modo, o numero total de ocorréncias pode ser
superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19) e no momento final (N=20).

Nos enunciados relativos a «Elementos geograficos inadequados», registamos um
aumento de ocorréncias, embora residual, quanto a(s) causa(s) mas verificamos com satisfacao
a inexisténcia de qualquer ocorréncia nesta categoria quando os alunos se referiram ao(s)
efeito(s) de um fsunami. Os enunciados relativos a categoria «Senso comum» diminuiram para
uma e outra questdo. Parece-nos razoavel que os alunos recorram a «Elementos sociais» e a
«Elementos afetivos» uma vez que, perante fendmenos com esta visibilidade, sdo convocados
aspetos de cariz social e humano profundamente impregnados nos estudantes, pela dimensao
tragica que os efeitos de um fsunami provocam na populacao em geral, e no publico escolar em
particular.

Mas elevamo-nos contra esta distincdo nao fosse a Geografia, uma disciplina integradora.
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A categoria «Elementos geograficos validos» aumentou relativamente a(s) causa(s) do
fendmeno e mantém as referéncias (n=8) quanto aos efeitos de um fsunarmi.

Gostariamos, portanto, de mais tempo para trabalhar este exercicio nos alunos - o
questionamento dos documentos geograficos. No entanto, sugerimos um exemplo que atesta,
quanto a(s) causa(s) de um fsunami, a progressdo das ideias dos alunos entre os dois
momentos.

“As suas causas foram terramotos que surgiram antes do tsunami.” (QMIG/P4a/al.10)

“A causa do doc. n.° 5 é o movimento das placas tectonicas e do doc. n.° 6 é também o movimento das

placas tectonicas.” (QMFG/P4a/al.10)

Quanto aos efeitos produzidos num e noutro documento geografico, a aluno também nos
parece sublinhar uma progressao consideravel no seu discurso geografico.

“Os seus efeifos podem ser catastroficos, pois muitas vezes destroem cidades inteiras.” (QMIG/P4b/al.8)

“ Os effeitos de um tsunami podem ser catastroficos, pois detorem habitacdes, originam mortes e destroem a
natureza e os monumentos.” (QMFG/P4b/al.8)

Podemos concluir que o numero de respostas geograficamente inadequadas é superior
em relacdo as causas de um #sunami comparativamente aos seus efeitos. Constatacao que nos
era esperada, dado que a causa de um fendmeno requer um conhecimento cientifico mais
profundo e o dominio da interpretacdo de conceitos geograficos. Pelo contrario, os seus efeitos
supdem a aquisicdo de conhecimento (quantas vezes) construido em contexto informal e
revelador do acesso generalizado a informacdo “facil” de um mundo globalizado.

Parece-nos que, os enunciados dos alunos revelaram pouco respeito pelas diferentes
«significancias» que o contetido geografico pode conter. Mais, os alunos, ndo evidenciaram, nas
suas descricdes, a procura da evidéncia empirica dos documentos geograficos - cerne

substantivo da ciéncia geogréfica.

A ultima questao explora as competéncias narrativas dos alunos depois de exploradas, em
contexto de aula, uma outra dimensdo de um fenémeno natural no sentido de trabalhar a
multiperspetiva geografica sempre que analisamos um conceito como catastrofe natural.
Aquando do desenvolvimento da tarefa acerca da construcdo do Mapa de Portugal Continental
sobre os incéndios florestais, a Professora explorou com o grupo turma a dimensao social
sentida, em particular, nas areas afetadas por este flagelo como € o caso do distrito de Braga.

Realidade constatada pelos proprios alunos no momento de construcao do mapa. Aguardava-se,
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portanto, com alguma ansiedade, pela producédo de reflexdes que nao refletissem (tdo somente)
aprendizagens generalizantes ou de contexto escolar nao formal. Mais que «engavetar” os
alunos em niveis de progressao conceptual, tentamos, numa analise em nada facilitada, extrair
dos seus enunciados a qualidade e o sentido que, segundo a Professora, vao de encontro a esse
desafio — a construcdo de um conhecimento geografico préprio e valido, sem que se torne
condicdo sine qua non a adocdo de uma Unica narrativa (Barca, 2007). A progressdo da

natureza das reflexdes geograficas dos alunos esta representada no grafico 3.

Grafico 3 — Progressao da natureza das reflexdes geograficas dos alunos sobre
a dimenséo social de uma catastrofe natural (QMIG e QMFG)
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Pela analise do grafico, podemos constatar que, entre 0 QMIG e o QMFG, o numero de
respostas enquadradas nas categorias de «Generalizacao», «Inferéncia» e «Problematizacao»
aumentou, sendo que as ocorréncias verificadas ao nivel do «Sem sentido» diminuiram.

A maioria dos alunos (n=8) apresenta respostas predominantemente generalizadoras sem
qualidade critico-reflexiva.

Nao nos sentimos seguros no estabelecimento de uma conexao fiel entre as respostas dos
alunos e as categorias que as mesmas ditaram. A fronteira é, por vezes, tdo ténue, que a
Professora, sem prejuizo da sua analise, teve que atentar a pequenos signos de indicio, ora de
«Inferéncia», ora de «Problematizacdo». O aluno 3, por exemplo, revela sinais de

reconhecimento da relatividade do conhecimento.

“Concordo, porque quando acontece uma catastrofe natural também afeta ou morrem pessoas. Conforme o
Jocal ou a populacdo afetada nds podemos sentir a caldstrofe social de maneira diferente.”
(QMFG/P5a/al.3)
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A relatividade do conhecimento foi varias vezes discutida em contexto de sala de aula quer
no ambito da localizacao diferenciada da ocorréncia de riscos e catastrofes naturais quer mesmo
na exploracao dos mapas politicos dos continentes. Desafiador é trabalhar com os alunos esta
dimensao. Relembramos, quando num momento de interacdo social com o grupo turma acerca
da recente divisdo do Sudao®, um desabafo espontadneo de um aluno quando a Professora dizia
que o Conhecimento Geografico é relativo — Mas, entdo, o conhecimento muda? Sao estas
afirmacdes que estimulam o Professor para o reforco de uma pratica pedagbgica desafiadora e

problematizadora (Barca, 2004).

O aluno 3 abre, no QMFG, caminho a argumentacdo de diferentes pontos de vista
considerando que as dimensdes de uma catastrofe se podem sentir de forma distinta atendendo
as especificidades do seu territério. A integracdo da resposta do aluno, no QMFG, na categoria
«Inferéncia» reforca a validade da teoria construtivista no que a construcao do conhecimento lhe
concerne. Os momentos, em contexto de sala de aula, de diadlogo horizontal e vertical,
contribuiram em boa medida para a construcdo do conhecimento enquanto produto da interacao

social (Carretero, 1993).

“Concordo porque quando acontece uma catastrofe afeta ndo so a natureza mas também as pessoas.”
(QMIG/P5a/al.3)

“Concordo porque quando acontece uma catastrofe natural também afeta ou morrem pessoas. Conforme o
Jocal ou a populacdo afetada, podemos sentir a catdstrofe social de maneira diferente.” (QMFG/P5a/al.3)

Elevamo-nos igualmente, na referéncia a uma ocorréncia na categoria «Problematizacao»
ja que, na Intervencao Pedagogica que promovemos, tentamos com o grupo turma apelar para a
relatividade do conhecimento e para a construcdo de cenarios futuros que configurem a
Geografia uma utilidade sem igual no campo das ciéncias (Araya, 2010). Os enunciados do
aluno 8 permitem-nos avaliar a progressdo das ideias dos alunos em direcdo a essa
competéncia geografica.

“Quando uma catdstrofe natural acontece quase sempre pessoas ficam desalojadas, escolas ficam
destruidas e, por vezes, podem destruir a cidade inteira e morrem Sempre algumas pessoas.”
(QMIG/P5a/al.8)

“Uma caldstrofe natural é uma catdstrofe social, porque numa catdstrofe existem mortos. Se a escola néo
ensinar mais sobre como prever e lidar com as catdstrofes, o mundo continuara a perder vidas humanas.”
(QMFG/P5a/al.8)

s Apds a recente (2011) independéncia do Sudéo do Sul, aquele que era o maior pais de Africa, o Sudao, ficou dividido dando origem a dois
paises independentes — o0 Sudo do Norte e o Sudao do Sul. Alteracdes que ditaram uma mudanca na geografia politica de Africa.
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A resposta do aluno 8, no QMFG, curiosamente, coloca o enfoque da dimensao social do
fendmeno na Escola. Responsabilidade que podera fazer «repensar» a Escola no seu papel
formativo e educador.

Depois de visualizados alguns documentos geograficos e respondidas algumas questoes
percorridas ao longo do questionario, constatamos que os alunos nao se apoiam nos
documentos geograficos para enriquecerem as suas reflexdes geograficas. Ndo o fazem para as
perguntas que o sugerem, e ndo o fazem para questdes mais abertas de apelo ao exercicio
geografico mais elaborado e critico conducente a argumentacdo racional e, porque ndo, a

construcao de cenarios futuros.

Arriscamo-nos, no entanto, a afirmar que muitos alunos nao tém uma postura critica face
ao conhecimento. Absorvem-no e reproduzem-no, sem o questionar ou problematizar. Habitos,
qgue no tempo que dispomos, necessariamente curto, ndo se dissolveram mas lancaram uma

reflexdo importante acerca do papel do Professor no processo de ensino e aprendizagem.

Na ultima questao (alinea B) do nosso questionario ambicionavamos lancar o aluno num
exercicio de incitacao a sua capacidade interventiva e proativa, ja que alguns trabalhos recentes
elaborados no nosso pais demonstram que a Geografia ensinada nas nossas escolas, mesmo
quando orientada para o tratamento de temas sobre o0 ambiente, se mostra ineficaz na alteracao
de atitudes dos alunos face aos problemas ambientais (Alberto, 2001). Neste sentido, a analise
do sentido e da qualidade dos enunciados dos alunos levou-nos a compreender a importancia
que os mesmos atribuem (ou ndo) a funcéo educativa da Escola e a real utilidade da Geografia.

Alias, surpreendentemente, esta questao da utilidade da Geografia foi-nos referida por um
aluno que perante a questao “O que aprendi de mais importante nestas aulas foi' (questao 4 da
FIMG) respondeu “ 7udo, porgue tudo vai ser necessario para o nosso quotidiano” (FIMG/ al.5);
0 que nos levou a acreditar na verdadeira eficacia das aulas de intervencdo em Geografia pelo
reconhecimento da utilidade da Geografia no dia-a-dia. Se 0 conseguimos num aluno que seja,
entdo podemos considerar as nossas aulas um sucesso.

O grafico 4 da-nos conta da progressado do nivel de resposta dos alunos a alinea B da

questao b.
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Grafico 4 - Progressao das ideias dos alunos acerca das medidas preventivas (QMIG

e QMFG)
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*Os alunos construiram respostas que poderdo incluir-se em mais que uma categoria. Deste modo, o numero
total de ocorréncias pode ser superior ao numero total de alunos no momento inicial (N=19) e no momento
final (N=20).

Agrada-nos que a «Educacao para a prevencao» esteja presente na maioria das respostas
dos alunos (n=17) o que revela um reconhecimento generalizado da atitude interventiva do aluno
(Araya, 2010) e da utilidade da aprendizagem geografica (Carretero, 1993).

A exploracdo, em contexto de aula oficina, do mapa de Portugal Continental de incéndios
florestais (apéndice XV) promoveu um ganho significativo de consciéncia geografica nos alunos
uma vez que discutimos tematicas prementes que apelam a intervencédo civica do aluno na
sociedade e promovem atitudes de «pensamento geografico» como sédo os casos da limpeza das
matas ou da vigilancia da floresta.

As respostas dos alunos acusaram, no (QMFG), o éxito desta tarefa. As respostas destes

alunos podem comprova-lo.

“Aprender como reagir a estes aconfecimentos é um principio, como refugiarmo-nos nos depositos
Subterrdneos proprios para os acontecimentos. Em caso de tsunami, irmos para os locais alfos. Nos
incéndlos, limpar as matas.” (QMFG/P5b/al.8)

“As medidas que podemos usar, por exemplo, limpar as matas e fazer-lhes vigildncia, evacuar a beifra litoral

para prevenir de um tsunami e para haver menor mortes." (QMFG/P5b/al.20)

A notdria progressao das ideias sentida em alguns alunos deixa-nos, efetivamente,
motivados para a concecao e producao de materiais de cariz construtivista e aulas diversificadas
e promotoras da construcao do conhecimento sem que tal anule os momentos expositivos do
Professor. Antes, a par destes, considere as ideias prévias dos alunos e possa proporcionar-lhes

instrumentos eficazes para a mudanca conceptual (op.cit.). Muitos dos enunciados, mais que
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alteracbes de conteudo geografico, revelam cuidado linguistico como a resposta que

exemplificamos.

“Sismos, saber-se proteger da melhor maneira. Tsunamis, afastar-se o mais possivel do oceano. Vulcoes,
afastar-se o mais possivel” (QMIG/P5b/al.11)

“Escolher dreas de habitacdo longe do oceano. Saber o que fazer quando ocorre um risco natural ou uma
catastrofe natural e saber o que fazer para, ndo s prevenir-se a si mas lambém outras pessoas.
(QMFG/P5b/al.11)

Note-se que, nas aulas de Geografia, e segundo a ficha metacognitiva de Geografia
(FIMG), os alunos costumam trabalhar em tarefas de pares e/ou de grupo (n=15) e discutir com
o(s) colega(s) os diferentes pontos de vista (n=17), o que se traduz de importancia extrema para
um ganho de «espirito geografico» (Ribeiro, 2012).

Refira-se, no entanto, que na questao “ O que aprendi de mais imporiante nestas aulas ol
na FIMG, a maioria dos alunos referiu os conceitos substantivos em estudo ou a tematica da
prevencao, no entanto, um aluno respondeu “ 7rabalhar melhor em grupo e pares. A prevencio
de riscos e catdstrofes, o que sdo e exemplos de como sdo” (FIMG/ al.8). As aulas oficina que
desenvolvemos apostaram em tarefas de pares e/ou grupo no sentido de potenciar a discussao
entre os elementos e criar momentos de dialogo horizontal, dai que tenhamos sentido, também,

uma reconhecida eficacia nestas estratégias.

Finda a analise de dados a cada uma das areas disciplinares, consideramos estar em
condicbes para avancar, numa fase final, com algumas notas conclusivas produzidas em

consonancia com os resultados obtidos.
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REFLEXOES FINAIS

Chegados aqui, lancamos um olhar retrospetivo que avalia o alcance da Intervencao
Pedagogica empreendida e que resulta do dialogo conceptual estabelecido com os autores de

referéncia e da discussdo dos resultados obtidos.

Notas terminais

Apresentamos algumas reflexdes parcelares nas duas areas disciplinares para,
posteriormente, lancar algumas notas conclusivas que julgamos pertinentes na tentativa de
responder as questdes estabelecidas a montante desta investigacao.

Como é que as fdeias prévias dos alunos podem contribuir para o enriguecimento

aa literacia historica e geogréfica do aluno na sala de aula e na sociedade em geral?

De que forma as ideias prévias funcionam como um facilitador ou um entrave a
construcao do conhecimento historico e geografico?

No que respeita a disciplina de Historia, concluimos que na generalidade os alunos
apresentaram um conjunto de concecdes mais ou menos consentaneas com o conhecimento
cientifico e que evoluiram no sentido da sofisticacdo da interpretacdo de fontes histéricas e de
um sentido critico e reflexivo dos alunos. Detetou-se alguma progressdo, mais timida na
interpretacdo cruzada de fontes histéricas onde sdo convocadas mais vezes as suas concecdes
prévias e mais notoria em questdes de interpretacdo mais simplista de uma fonte histérica, de
ideias mais congruentes com a ciéncia.

No ambito da tematica “Revolucao Industrial em Inglaterra”, constatamos uma referéncia
frequente a «Elementos técnicos e tecnolégicos» no conceito de “Revolucdo”, em convergéncia
com os estudos de Barca (2001), Barton (2001) e Moreira (2004) ou a associacao a «Elementos
politico sociais», contrariando, de certa forma, as conclusdées avancadas por Moreira (2004)
acerca da interpretacdo das fontes historicas do manual no mesmo tema. Os nossos alunos
convocaram um leque alargado de conceitos de natureza politico social. Alias, foi neste sentido
que pensamos o curriculo enquanto via para uma reconstrucdo dindmica (Tanner e Tanner,
1980), produto de varios processos entendido numa cultura real muito mais que um objeto

balizado e imovel alvo de concecdo e implementacao (Sacristan, 1995) ja que a cada tentativa
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de compreensdo de um novo conceito, 0 aluno acomoda o seu conhecimento anterior (Piaget,
1970).

Ao invés, na interpretacdo de uma unica fonte, por exemplo, na interpretacao de um
grafico, a progressao é consideravel ao nivel da «Interpretacdo elaborada» em prejuizo da
«Elaboracdo simples» de resposta. A interpretacdo cruzada a partir de fontes iconograficas
aumenta consideravelmente para niveis de progressdo superiores ao nivel da «Inferéncia
explicativa» ou, noutras questbes, da «Mensagem genérica» mas apresenta uma progressao
muito contida para niveis superiores como a «Inferéncia argumentativa».

Quando solicitamos uma interpretacdo da fonte que requer uma reformulacdo da
mensagem e espelhe o ponto de vista do autor, os alunos apoiam-se nos detalhes da fonte e
constroem uma resposta ao nivel da «Inferéncia descritiva». A detecdo destas dificuldades dos
alunos na anadlise de fontes iconograficas (Moreira, 2004) dita o investimento na interpretacéo
deste tipo de fontes numa selecdo cuidada e contextualizada na tentativa de se exercitar, nos
alunos, a procura da evidéncia empirica das fontes (Ashby, 2003).

Observou-se ainda que a maioria dos alunos integrou, a respeito da andlise
multiperspetivada de uma fonte, uma dupla visdo de um mesmo acontecimento histérico como
foi a “Revolucdo Industrial” salientado os aspetos negativos e positivos com referéncia a
multiplos fatores, dai o nimero elevado de respostas de nivel superior como é a «Mensagem

fundamentada».

Na construcdo de conceitos, na disciplina de Historia, os alunos confundem “Revolucdo”
com “Revolta”, ou “Revolucdo” com “Manifestacdo” da mesma forma que, em Geografia,
confundem “Risco” com “Catastrofe” ou “Risco” com “Vulnerabilidade”, dai o nosso trabalho
em diagnosticar constantemente as ideias dos alunos uma vez que os dados anteriormente
analisados apontaram para a frequente nao discriminacdo de conceitos, nas duas disciplinas, e
sobretudo em conceitos que, de alguma forma, se relacionam. E certo que uma “Revolta” pode
originar uma “Revolucao” do mesmo modo que um “Risco” pode originar uma “Catastrofe” mas
uns e outros nao sao a mesma coisa. Nao podemos colocar tudo no mesmo “saco”.

O proprio trabalho com a exploracdo e interpretacdo de documentos geograficos e fontes
histéricas de natureza diversificada deve ser mais trabalhado com os alunos uma vez que, numa
e noutra area disciplinar, os alunos nao atribuem significados diferenciados, por exemplo, a

imagens similares em termos estéticos mas distintas no seu conteudo reportando-nos ao
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exemplo de um aluno em Geografia que ndo distinguia a imagem de um incéndio florestal de
uma erupcao vulcanica. Para além do sentido que o aluno atribuiu ao documento, a sua
interpretacao deve ser exercitada numa abordagem polissémica (Giolitto, 1992). Ora, 0s nossos
alunos, encontram-se a desenvolver essas competéncias de forma intermitente, para esperarmos
uma relacdo entre os signos que a leitura da realidade comunica e a significancia que o aluno
lhe atribui e que, de resto, constitui o objeto da Educacao Geografica.

Da mesma forma que procuramos, na praxis didatica adotada, promover a formulacdo de
concecdes mais validas do ponto de vista cientifico pelo desenvolvimento de tarefas
desafiadoras, repensamos a todo 0 momento nas estratégias pedagdgicas no sentido de ver, no
aluno, o principal agente da sua escolarizacao - aqui entendido numa visao socioconstrutivista
do conhecimento que nado ignora as suas ideias prévias (Alegria, 1999, Cachinho, 2000; Akbas,
2010; Lane & Coutts, 2012; Reinfried, Aeschbacher & Rottermann, 2012) mas as encaminha no

sentido do desenvolvimento da literacia geografica.

O trabalho em sala de aula partindo da analise de tematicas reais (Cachinho, 2000)
atuais como a exploracao da noticia do Tornado de Oklahoma ou o debate alargado resultante da
visualizacdo do 7sunami de Sumatra ou a construcdo do mapa de incéndios florestais de
Portugal Continental, nomeadamente do distrito de Braga, pareceu-nos contribuir de forma
visivel para uma maior discriminacdo entre conceitos para que, no momento final, diminuam as
respostas que tendiam, no momento inicial, a fazer uma associacdo direta e indiscriminada
entre conceitos como “Risco Natural” e “Catastrofe Natural”. No entanto, para conceitos como
“Vulnerabilidade”, mais dificeis segundo os nossos dados, os alunos parecem negligenciar a
riqueza de informacdo das imagens ou das fotografias apoiando-se nos enunciados e na
generalizacdo substantiva dos conceitos. Mais, na dificil compreensdo destes conceitos parece
estar a falta de dominio cientifico de conceitos estruturantes da Educacdo Geografica ou mesmo
da existéncia de concecdes alternativas acerca de conceitos (Akbas, 2011; Lane e Coutts, 2012)
como a nocao de «escala», «distribuicdo», «localizacao», «interacdo» ou mesmo «causalidade»
que interferem na compreensado do novo conceito o que faz com que os alunos recorram a uma
analise simplista do documento geografico nao procurando a sua evidéncia empirica como, de
resto, concluiram Moreira (2004) e Siméao (2012) a respeito da Historia. Alias, no lancamento de
tarefas que exercitam a nocao de «escala geografica» concordamos com Araya (2010, p. 94)

quando afirma que o “fendmeno de la globalizacion que relativiza las distancias y aumenta las
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Interacciones espaciales, la escala local y global tienen una relacion cada vez mas directa. Lo
que ocurre en el espacio global comienza a afectar cada vez con mayor fuerza en la escala
local’.

A respeito da construcdo de conceitos, os dados permitem-nos afirmar que assistimos a
uma notodria progressao dado que, no momento final, nenhum aluno apontou a inexisténcia de
uma relacdo entre os conceitos de “Risco Natural” e “Catastrofe Natural”. Também
confirmamos uma progressdo, ainda que timida, na construcdo do conceito (mais abstrato) de
“Vulnerabilidade” que, nas categorias consideradas, registou, apds a nossa intervencao,
referéncias a importancia da «Educacdo para a Prevencao» (Araya, 2010) j& que aos alunos
também Ihes ¢ inculcada, no futuro, a responsabilidade de participar no debate sobre a
Sustentabilidade (Machado e Lima, 2009); Reinfried, Aeschbacher e Rottermann, 2012).

Quando, em Geografia, no momento inicial os alunos ndo referiram a importancia da
«Educacao para a Prevencao» ou, numa abordagem mais lata, para uma verdadeira «Educacao
para o Desenvolvimento Sustentavel» (Alberto, 2001; Martinha, 2012) como tentativa de
minimizar os danos causados pelas catastrofes naturais, impos-se, desde logo, a implementacdo
de tarefas que partam de problemas reais (Cachinho, 2000) e que procurem a todo o momento
a defesa da inducdo em detrimento da deducao.

Alias, nesta linha de pensamento, a maioria dos alunos, quando trabalhou as ideias
acerca das medidas preventivas dos fenomenos geograficos em estudo, referiu a «Educacao
para a Prevencdo» e alguns evoluiram no sentido de respostas de tipo mais elaborado que
acusam, afinal, um ganho de espirito geografico, tdo importante na Educacdo Geografica
(Ribeiro, 2012).

No que concerne a progressao das descricdes geograficas dos alunos sobre um fsunami
numa tentativa intencional de que os alunos problematizassem fenémenos iguais em espacos
geograficos diferentes, sentimos que a maioria dos alunos apresentou «Elementos geograficos
validos» muito embora resista a valorizacdo de «Elementos afetivos» ou do «Senso comum»
originarios muitas vezes da informacao transmitida pelos media (Fernandes, 2012).

Quando analisamos o nivel de progressdo da natureza das narrativas dos alunos,
verificamos uma progressao lenta de respostas do tipo «Problematizacdo» e mais célere do tipo
«Generalizacdo» ou «Inferéncia» ainda que nesta se trate de uma inferéncia mais simplista e nao

tanto de natureza multifatorial.
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Esta tendéncia de generalizacdes substantivas justifica a nossa postura na sala de aula,
em Historia e em Geografia, de promover espacos comunitarios de debate alargado de apelo a
discussao de pontos de vista que nao vé na aula oficina “uma perda de tempo” mas um ganho
incomensuravel de aprendizagem. As ideias prévias do aluno, se trabalhadas e discutidas,
podem efetivamente conduzir 8 mudanca ou ao aprofundamento conceptual se também o aluno
estiver motivado para essa progressao e abandonar, nao raras vezes, a relacdo inadequada de
que “foda a matéria é inferessante e importante pois vais sair no teste” (FIMH/al.21) como nos
respondeu um aluno a questdo “0 que aprendi de mais importante nestas aulas fo/' constante
na ficha de metacognicao.

Perante tarefas a que normalmente ndo estdo sujeitos, os alunos demonstram uma
atitude passiva, justificavel talvez pelos métodos de ensino e porque as suas ideias, no inicio da
cada tematica, nao sao discutidas ou entendidas, pelo que se aponta a emergéncia do trabalho,
em sala de aula, com documentos geograficos e fontes histéricas, colocando questdes e levando
os alunos a questionar, interpretar e avaliar o conhecimento. Exige-se portanto, ainda mais, um
professor “/nvestigador social’ tal como defende Barca (2004), de estimulo & aprendizagem

contextualizada (Cooper e Chapman, 2009).

Concluimos que, no caso dos alunos de Geografia, a falta de bagagem geogréfica tipica de
quem encara a disciplina pela primeira vez nao lhes permite (ainda) efetivar uma interpretacéo
geografica efetiva de documentos ou problematizar situacées do quotidiano. Mais, o
abstracionismo dos temas abordados no 7° ano de escolaridade pode constituir, desde logo, um
entrave a construcdo de um cidaddo geograficamente competente e apto a «intervir» na

sociedade.

Dos resultados, entendam-se nao generalizaveis e limitados dado o contexto em que se
inserem, desta investigacao, podemos concluir que as experiéncias de aprendizagem
implementadas evocaram mudanca conceptual ou (mesmo) aprofundamento conceptual.

Nao nos orgulhamos em afirmar que as auséncias de respostas diminuiram com a
Intervencao Pedagogica ou que o0 numero de respostas validas aumentou com a mesma.
Logicamente ambicionavamos que tal acontecesse. Mas interessa-nos ressaltar que, no plano da
qualidade e do sentido, as nossas respostas progrediram em termos conceptuais, quer em

Historia quer em Geografia. Mais, que tentamos compreender o contexto em que as menos
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validas se desenvolveram e coloca-lo em debate para que o aluno progrida no seu quadro
conceptual.

Admitimos, por isso, que a mudanca conceptual raramente envolveu um abandono
completo de uma concecao a favor de outra. Ao invés, com frequéncia envolveu adicao de novas
e retencdo das existentes. As nossas conclusdes vao no sentido de compreender o contexto em
que o aluno se apropriou da sua cultura ou do seu grupo e legitimou o seu “Eu” através de
mecanismos de transmissdo, quantas vezes, inconscientes. Portanto, o Professor, deve
reconduzir-se para a significancia pessoal e contextual do aluno com toda a carga subjetiva com
que chega a sala de aula e, devera, nao “conhecer” s6 a Escola, mas também “conhecer” os

alunos.

O paradoxo é que este profissionalismo parece ser novo apenas na pretensao para elevar
a eficacia da docéncia na logica da producdo qualitativa de resultados mas é velho no que
significa de retorno a condicdes cada mais contidas e dificeis de exercicio profissional. Esta
profusdo de objetivos e funcdes, com os quais a Escola e os professores sdo atualmente
confrontados revela-se nos discursos. A retérica da igualdade de oportunidades, da
democratizacdo da Escola, da Educacdo para a Cidadania contrapde-se a que valoriza a
qualidade da Escola e do ensino, a reflexividade e a meritocracia. Alids, e como realca Lima
(2012), parece faltar Educacéo e consequentemente Cidadania, num Estado que se descasou
do cidadao. Pela diversidade de problemas que apresenta, a Escola portuguesa € idilica, ainda
que tente construir um Estado Providéncia baseado na expansao das politicas educativas. Mas
Portugal vé-se em contraciclo, pelas caracteristicas hegemonicas e neoliberais que potenciam
uma retracdo desse mesmo Estado. A cada Professor compete contrariar esse ciclo reprodutivo,
assim como a filosofia de Escola que o socializou.

E nesta relacao de “predacdo” que todos os dias ha noticias de precariedade, insucesso
escolar, abandono escolar e, sobretudo, descrenca na Escola.

A Escola que temos, dirdo alguns. Os Professores que somos, dizemos nos!
Limitacdes do estudo
Temos a consciéncia de reconhecer que, sendo uma experiéncia de Intervencao

Pedagdgica no ambito do Estagio Profissional, este estudo de ambito qualitativo constituiu

apenas um exercicio de investigacao efetuado junto de uma turma em cada area disciplinar.
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Consideramos que o programa curricular necessita de alguns ajustamentos programaticos
no sentido da mudanca das politicas curriculares em particular da carga horaria,
manifestamente insuficiente, atribuida as disciplinas de Historia e de Geografia. Sao estas
pequenas mudancas que desejariamos, na esperanca de desenvolver com outra regularidade e
tranquilidade investigacdes como esta.

A principal das limitacdes da investigacdo prendeu-se com a estrutura em que o modelo
da unidade curricular de Estagio Profissional foi concebido, exigente num duplo sentido. O
primeiro que se relaciona com o carater presencial nos diversos modulos e submdédulos. O
ultimo, mas ndo menos importante, tem a ver com a carga investigativa de que alguns desses
modulos e submddulos se revestem. Em convergéncia, acentuamos incongruéncias a montante,
nomeadamente na concecado da arqueologia curricular do Mestrado que previu submodulos que
auxiliam o aluno na concecdo do seu Projeto de Intervencdo Pedagdgica quando o dito foi j,
institucionalmente, entregue. Ficamos sem perceber a utilidade destes submaddulos.

Neste sentido, ao Professor é-lhe exigido um duplo papel — o de Professor e o de aluno,
pela solicitacdo da presenca e trabalho num e noutro espaco (Escola e Universidade) mas que
dispersa, por razdes obvias, a atencdo e a motivacdo. Cumpre-se, portanto, o instituido mas nao
se atende as reais necessidades do Professor no tracar do seu percurso académico.

Nao podemos deixar de referir que, mesmo perante uma analise aprofundada de todas as
questdes que constituiram os principais instrumentos de recolha de dados, de si extensos dada
a natureza do estudo, ndo nos mostramos satisfeitos com o grau de profundidade desenvolvido
em primeiro lugar, pelo tempo, necessariamente curto, entre o final da Intervencdo Pedagogica e
a entrega formal deste relatério e, por outro, pela densidade de trabalho que este estudo tomou
e 0 que poderia significar em termos de volume aceitavel de informacéo.

Outro constrangimento que enfrentamos foi o carater intermitente com que
desenvolvemos as praticas pedagdgicas o que potenciou a desvalorizacdo do papel do Professor
nas suas dimensbes pedagogica e investigativa para além dos limites estabelecidos a
implementacao do préprio Projeto de Intervencao Pedagogica pelo reduzido nimero de horas
disponibilizado para a Intervencao Pedagogica para além da frequente pressao no cumprimento
do programa curricular.

Por ultimo, e aquando da implementacdo do Projeto de Intervencao Pedagogica foi
manifestada alguma resisténcia (@ mudanca) por parte dos alunos em particular na disciplina de

Historia, em responder ao questionario, ndo sem antes “dar a matéria’, usando das palavras
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dos alunos. Esta sensacao de mudanca de praticas normalizadas de ensino constitui, por vezes,
algum desconforto por parte do Professor e alguma irreflexdo por parte dos alunos. A propria
adocao de estratégias de aprendizagem de estimulo ao trabalho colaborativo consubstanciadas
em tarefas de pares e/ou de grupo que nem sempre surtiram os efeitos esperados dado que, na
disciplina de Histdria, tratou-se da primeira experiéncia educativa deste ambito implementada na

disciplina.

Prospetivas para a profissao e para a investigacao

Quando elencamos algumas implicacdes futuras atentamos, desde logo, & ambivaléncia
do conceito. Dai que entendamos este subcapitulo numa dupla abordagem - as prospetivas
futuras para a profissdo docente e para a investigacdo no dominio cientifico da Histéria e da

Geografia.

No que a profissao docente diz respeito, salientamos a importancia de, futuramente, e
aquando da construcao dos curricula escolares, os legisladores atentarem e reorganizarem os
programas escolares em consonancia, nao com a idade dos estudantes mas com a
complexidade dos conteudos programaticos. Nesta medida, disponibilizar ao Professor
ferramentas e recursos para que estes concebam e implementam estratégias que atendam ao
programa, ao nivel de ensino e ao contexto educativo dos alunos. A nossa investigacdo acao foi
alvo de autoreflexdo constante e permitiu-nos aprimorar outras questdes, de indole profissional,
relacionadas com as metodologias adotadas e os materiais projetados. Teriamos, certamente,
mais sucesso e outros resultados num espaco temporal mais alargado. Tal ndo foi possivel. Fica,
no entanto, essa curiosidade saudavel que poderemos e, certamente, iremos aproveitar numa

oportunidade futura.

Relativamente a implicacdes para a investigacdo no dominio cientifico da Histdria e da
Geografia, salientamos a importancia de conhecer e discutir as ideias prévias com que o aluno
chega a sala de aula, insuficientes no ambito da Educacado Geografica e que este estudo, num
contributo que pode concorrer no sentido do avanco da ciéncia e da educacao. Neste sentido, o
desenvolvimento deste projeto podera constituir uma referéncia para, em investigacdes futuras,

se investir num plano pedagogico de abordagem socioconstrutivista enquanto driver de
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enriquecimento da literacia historica e geografica do aluno na sala de aula e na sociedade em
geral. Futuramente, em estudos similares e, pelos resultados aqui discutidos, espera-se reforcar
a problematizacao de situacdes de incentivo a reflexdo das praticas educativas em Historia e em
Geografia assentes em estratégias de aprendizagem promotoras da construcdo do conhecimento
pelo exercicio cognitivo da interpretacdo de documentos geograficos e fontes historicas de
natureza diversificada e pelo tratamento e discussado das ideias prévias dos alunos que colidam
com as cientificamente validas. Desejamos, por isso, que este estudo tenha repercussdes no

ambito da investigacao historica e geografica no sentido da metacompreensao:
Como posso, enquanto Professor, problematizar o conhecimento?
Estard o Estado interessado na mudanca conceptual dos jovens?
Que significado tem para o Professor as ideias dos alunos?
Como veem os alunos o ensino da Histéria e da Geografia?
Como podem os alunos compreender a Historia e a Geografia?
Com pode a Historia ou a Geografia ser util para a vida?

O que é o aluno para o Professor de Historia e de Geografia?

Somos todos “Educacdo” e todos chamados a um exercicio diario de autoreflexdo.
Ironicamente, talvez se devam reforcar as disciplinas de sempre e acabar com a Historia e a
Geografia e, talvez assim, consigamos cidadados orientados e proficuos no curriculum mas

amorfos e sem compreender o sentido do conhecimento para a vida.
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Autorizacao do Agrupamento de Escolas André Soares
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Presidente da Diregado
Do Agrupamento de Escolas André Soares

Carla Carvalho, Flavia Correia e Sara Matos, professoras estagiarias de Historia e
de Geografia, encontrando-se a frequentar o Mestrado em Ensino de Histéria e de
Geografia do 3° Ciclo do Ensino Basico e do Secundario, na Universidade do Minho,
vém solicitar que V. Ex.”. autorize a divulga¢do do nome das escolas do Agrupamento
nos seus Projetos de Intervencdo Supervisionada e respetivos Relatorios Finais. Mais
pedem que sejam fornecidos dados estatisticos atualizados sobre a Escola EB 2,3 André

Soares, onde as mesma se encontram a estagiar.

Gratas pela colaboragao,

Com os melhores cumprimentos,

Braga, 21 de novembro de 2012

s e ol

— / . (Carl Carvalho)

(\euz QUWQL

(Flavia Correia)

6 AN po%tC‘H

(Sara Matos)
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APENDICE Il

Questionario Momento Inicial de Historia (QMIH)/ Questionario Momento Final de Histdria
(QMFH)

MOMENTO INICIAL/MOMENTO FINAL

Nome:

N°: Turma: Data: / /2013

A REVOLUGAO INDUSTRIAL EM INGLATERRA
LE COM A DEVIDA ATENCAO E RESPONDE AO QUE E SOLICITADO.

1. Quais sdo as palavras que associas a revolucao agricola dos séculos XVII e XVIII? E a revolugéo industrial?

)

< REVOLUCAO AGRICOLA >

< REVOLUGAO INDUSTRIAL >

2. Atenta as fontes historicas que se seguem.

Fonte n.® 1 — Maquina a vapor de James Watt, 1769
(Royal Museum, Edimburgo)

Fonte: Descobrir a Histéria 8, 2007, Porto Editora, p. 142.
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Fonte n.® 2 - Sistema de rotacao quadrienal de culturas
(1730-1740)

1? ano 2¢ ano

trigo{ %abos trevo (nlgo
cevada trevo na& E Ecevada

3?2 ano 4° ano

cevada trevo na? cevada
(rig} nabos trevo %igo

Fonte: Preparar os Testes Historia 8, 2012, Porto Editora, p. 98.

Fonte n.® 3 — As enclosures

Contei 19 propriedades diferentes. O rendeiro tem catorze criados [...]. Nesta herdade sdo utilizados 70 cavalos. A
propriedade rende hoje 1660 libras esterlinas, quando ha 30 anos as mesmas terras rendiam 400. Todos os campos foram
arroteados e cercados. As terras nunca estdo em pousio; geralmente dividem-se as colheitas numa sucessdo de quatro que
recomeca todos os anos. [...] Ha nesta propriedade 2000 carneiros.

Le Rochefoucauld (1784), M. Denis e N. Blayan, Le XVIIl-== Siécle (adaptado)

Fonte n.2 4 - Evolucgdo da populacio europeia (1700-1850)

Taxas (%) Milhées de habitantes
{
41 ~ Taxa de natalidade l 10
- Taxa de mortalidade_, o — L s
39] = Populagao o f ~ [ Lo
37 8
35 F7
33 le
3 5
29 4
F T T T T T T T T r —
1700 1710 1720 1730 1740 1750 1760 1770 1780 1790 1800
(Anos)

Fonte: Cadernos de Historia 8, Parte 2, 2012, Areal Editores, p. 9.

1. Com que atividades esta relacionada:
a) afonten.®1?

b) afonte n.®2?

2. Que inovacdes provocaram os instrumentos/técnicas a que se referem as fontes n.° 1 e n.° 2?
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3. Afonte n.° 3 refere-se a um novo regime de propriedade - as enclosures.
a) Em que consistia esse novo regime de propriedade?

b) Que vantagens aponta Le Rochefoucauld a pratica das enclosures?

4. Segundo a fonte n.° 4, como evoluiu a populacdo europeia no século XVIII?

5. Que relacdes encontras entre as fontes n.° 1, n.° 2, n.° 3 e a fonte n.° 4?

3. Falaste de algumas revolucdes nas aulas de Historia. Outras, provavelmente, tiveste conhecimento através das
noticias veiculadas pelos media.

a) Apresenta a tua definicdo de revolucao.

b)  Que outras revolucdes conheces?

Fonte n.2 5 — A Inglaterra industrial em finais do século XVIII

Regides onde as de 1% a 25
enclosures ocupam _ das terras

B3580%%  Regioes carboniferas
— Principais centros
® de industria metalGrgica

e de industria da 1a

e de industria de algodao
Regibes industriais em
pleno desenvolvimento
Canais (fim do séc. XVIIl)
Movimentos da populagdo

Newcastle

0 200 km
oo e s

Fonte: Descobrir a Histéria 8, 2007, Porto Editora, p. 141.
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Fonte n.2 6 — Manchester, a cidade dos téxteis

Manchester é a grande cidade transformadora de tecidos, fio, algodao [...].

Circunstancias favoraveis: a 10 léguas do maior porto de Inglaterra [Liverpool], que é o porto de Inglaterra melhor
situado para receber seguramente, e em pouco tempo, as matérias-primas da América. Ao lado, as grandes minas de carvao de
terra para trabalhar a baixo preco as suas maquinas [...]. Trés canais e um caminho de ferro para transportar rapida e
economicamente para toda a Inglaterra e para todas as partes do globo os seus produtos.

Junto as colinas elevam-se 30 ou 40 fabricas. Os seus seis andares no ar, a sua imensa muralha anuncia, ao longe, a
centralizacao da industria. A sua volta nasceram as humildes habitacdes dos operarios [...]. Entre as fabricas, estendem-se
terrenos incultos que ja ndo tém os encantos da natureza campestre, sem apresentar ainda os atrativos da cidade [...].

A volta deste asilo de miséria, um dos riachos [...] arrasta lentamente as aguas fétidas* que os trabalhos da industria
tingiram de cores negras [...]. Um fumo espesso e negro cobre a cidade.

A. Tocqueville, “Viagem na Gra-Bretanha e na Irlanda”, Les Mémoires de L 'Europe, primeira metade do século XIX (adaptado)
*fétidas - malcheirosas

4. Interpreta as fontes n.° 5 e n.° 6.

a) Quais sao as principais cidades industriais representadas no mapa?

b)  Quais sdo as principais producdes da cidade de Manchester que a fonte n.° 6 refere?

c) Como A. Tocqueville via as condicdes de vida dos operarios das fabricas de Manchester?

d) Relaciona o mapa da fonte n.° 5 com o texto da fonte n.° 6.

5. Integrando os dados de todas as fontes anteriores, produz uma narrativa histérica apontando as
consequéncias:

a) negativas da revolucdo industrial.

b) positivas da revolucao industrial.
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6. Uma Revolucao é sempre transformagao.
a)  Comenta a afirmacao.

b) De que modo a industrializacdo pode transformar um pais ou o mundo?

Bom trabalho!
A Professora Carla Carvalho
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APENDICE Il

Questionario Momento Inicial de Geografia (QMIG)/ Questionario Momento Final de Geografia
(QMFQ)

MOMENTO INICIAL/MOMENTO FINAL

Nome:

N°: Turma: Data: ___ /__ /2013

RISCOS E CATASTROFES NATURAIS

LE COM A DEVIDA ATENCAO E RESPONDE AO QUE E SOLICITADO.

1. Faz corresponder palavras que associas aos conceitos abaixo descritos.

:

< RISCOS NATURAIS >

< CATASTROFES NATURAIS >

2. Atenta aos documentos geograficos que se seguem.

, N A : :

BX Tl e -

AL Lie P B :
Fonte: GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 175. Fonte: GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 177.
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Doc.n.® 3

Choveu tanto (ou tdo pouco) em janeiro como costuma chover em agosto ou julho €, na maior parte do territério de Portugal
continental a situacao é de seca moderada e podera em breve ser extrema.

De acordo com o Observatério de Secas do Instituto de Meteorologia, todo o territério continental encontra-se, no fim de
janeiro, em situacao de seca meteoroldgica, com 11% em seca severa, 76% em seca moderada e 13% em seca fraca.

Tal facto deve-se a falta de chuva, que registou valores “muito inferiores” aos normais para janeiro, totalizando 16,3 mm, o
equivalente a menos 15% do normal, ou seja, menos 101 mm.

Segundo o Instituto de Meteorologia, a precipitacdo verificada em janeiro deste ano é comparavel com os valores normais de
julho (13,8 mm) e agosto (13,7 mm).

Fonte: Expresso Online, 17/12/2012 (consultado a 13 de fevereiro de 2013).

Doc.n.t 4

Fonte: GPS 7, 2012, Porto Editora, p. 180.

a) Identifica o que os documentos tém em comum.

b) Eem que se diferenciam?

c) Quais sao os documentos geograficos que se referem a riscos naturais?

d) E a catastrofes naturais?

e) Tendo em conta todos os documentos geograficos anteriores, discute a “fragilidade” do planeta e a
"impoténcia” do ser humano no seu controlo.
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3. Apresenta, apoiando-te nas questdes anteriores, a tua definicao de:
a) risco natural.

b) catastrofe natural.

c) vulnerabilidade.

4. Certamente tens conhecimento das catastrofes abaixo ilustradas. Uma, ja falaste dela na escola, outra,
provavelmente, ja ouviste nas noticias veiculadas pelos media.

Doc. n.2 5 — Tsunami de 1755, Lishoa Doc. n.2 6 — Tsunamide 2011, Japao

Fonte: http://maac.comze.com/esquina/pt/historia.html Fonte: Aldeia Global 7, 2012, Areal Editores, p. 183.

Produz uma descricao geografica acerca da catastrofe natural representada nos documentos n.° 5 e n.° 6.
a) Explicita a(s) sua(s) causa(s).

b) Explica o(s) seu(s) efeito(s).

5. Uma catastrofe natural é sempre uma catastrofe social.
a) Comenta a afirmacéo.
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b) Sugere algumas medidas preventivas que possam minorar os efeitos devastadores destes fendmenos.

Bom trabalho!
A Professora Carla Carvalho
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APENDICE IV

Projeto da aula de intervencao inicial (All) de Historia

INTENCIONALIDADE DO | Este projeto de aula da continuidade a implementacdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica
PROJETO DE AULA Supervisionada da Professora estagiaria na disciplina de Histéria. Intitulado “O contributo das
Ideias prévias dos alunos no desenvolvimento da aprendizagem conceptual em Historia e em
Geografia: um estudo com alunos do 3° ciclo do ensino bdsico”, o estudo pretende
compreender de que forma as ideias prévias, enquanto condicionantes da percecao e
aprendizagem da informacao cientificamente valida e fruto de construcdes sociais e culturais,
podem evoluir com a Intervencdo Pedagogica no sentido da mudanca ou aprofundamento
conceptual sob o ponto de vista cientifico. A fase inicial do projeto, encetada na aula anterior,
implementou uma ficha de trabalho individual: momento inicial com a duracdo de 45 min. As
duas aulas de 90 min. seguintes exploram a tematica da “ Revolucdo Industrial em Inglaterra”.
A intervencao finaliza com a implementacdo da mesma ficha de trabalho, entdo designada de
ficha de trabalho individual: momento final. Trata-se portanto de uma Intervencdo Pedagogica
faseada em quatro etapas e que, nesta aula, cumpre a segunda.

Os resultados do estudo serdo divulgados e tornados publicos garantindo a confidencialidade e
0 anonimato dos alunos envolvidos no projeto que serdo devidamente informados das
caracteristicas do estudo.

Interpretar fontes historicas com mensagens diferentes e linguagens diversas para
OBJETIVOS compreender as principais causas da revolucao agricola em Inglaterra;

Aplicar conceitos como Revolucao Agricola ou Revolucéo Demografica;

Ler e interpretar mapas;

Elaborar por escrito e oralmente respostas que mobilizem conceitos histéricos para comunicar
ideias;

Valorizar o contributo do aluno na construcdo do conhecimento histérico;

Trabalhar a compreensao do conceito de multicausalidade quando, por exemplo, exploramos o0s
principais fatores que contribuiram para a Revolugéo Agricola;

Elaborar sinteses resumo que relacionem as situacdes historicas estudadas: as mudltiplas
influéncias das inovacgdes técnicas agricolas e do novo regime demografico para o arranque da
revolucdo industrial inglesa.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

1° Momento: Levantamento de ideias prévias dos alunos. (15 min.)

Num momento que antecede a aula, a Professora solicita o registo do sumario.

As ideias prévias levantadas na aula anterior, entretanto analisadas pela Professora e disponibilizadas em powerpoint sob a
forma de uma tabela resumo, lancam um debate vertical e horizontal acerca dos principais conceitos a explorar durante a
aula e constituem a principal motivacdo para a tematica da aula.

Esta atividade ambicionava diagnosticar, dado que foi implementada numa aula anterior, o que os alunos ja sabem e como
podem construir conhecimento acerca da Revolucdo Agricola dos séculos XVII e XVII incluindo os fendmenos de
multicausalidade que lhe estao associados.

O carater diagnostico desta tarefa permite, a Professora, “definir” o nivel de conhecimento em que os alunos se encontram
para explorar, mais ou menos, no momento seguinte. Aquando do momento de sintese, a Professora verificara a resisténcia,
mudanca ou aprofundamento conceptual (se necessario).

2° Momento: Desenvolvimento da aula. (55 min.)

Neste momento, a construcdo de conceitos é feita pelo grupo turma num debate vertical e horizontal feito a custa de questoes
da Professora e auxiliado pela exploracdo de um powerpoint construido, sobretudo, com o objetivo de apresentar as ideias
chave das tematicas em estudo, que os alunos deveréo registar para o caderno diario, permitindo, desta forma, consolidar e
aprofundar as tematicas.

Com o intuito de contribuir para o aprofundamento conceptual dos alunos, a Professora solicita o registo, no caderno diario,
dos conceitos nucleares constantes nas paginas 6 e 10 do manual adotado (parte 2).

No sentido de exercitar a leitura e interpretacdo de mapas, a Professora disponibiliza, por grupos de pares, um mapa de
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Inglaterra relativo a expansao urbana (que paralelamente projeta para o grupo turma em formato maior) e solicita, através da
tarefa 1, a identificacdo, com pontos de esponja construidos pela Professora, das cidades mais importantes que justificam o
movimento da expansao urbana inglesa. Esta tarefa é solicitada a dois alunos que, deslocando-se ao quadro, devem sinalizar
a vermelho as cidades com mais de 100 000 habitantes (um aluno) e a verde as cidades em expansao (outro aluno).
Pretende-se, em todo o momento de desenvolvimento da aula, que os alunos de forma auténoma e monitorizada cruzem a
analise das fontes do powerpoint e do manual que os conduzirdo a conceitos histéricos novos como a Revolucdo Agricola e
Revolucdo Demografica.

A Professora propde a farefa 2: construo uma narrativa. Um exercicio de empatia historica que trabalha esta competéncia dos
alunos na disciplina. Numa construcao conjunta do conhecimento, aos grupos é solicitado que imaginem como seria 0 “O
modo de vida da populacéo rural inglesa do século XVIl e XVIlI” e construam uma narrativa. Tarefa elaborada com recurso ao
manual adotado. A farefa 2 é proposta ao grupo turma para ser desenvolvida a pares e apresentacdo oral para posterior
debate vertical e horizontal em contexto de sala de aula.

Todo o debate que preenche este momento da aula é monitorizado pela Professora e auxiliado pelo manual adotado (Parte 2,
pp. 6-11) e pretende desenvolver as competéncias interpretativas de fontes histéricas para além de exercitar o pensamento
histérico a partir da inferéncia das mesmas. A Professora selecionara um a dois grupos de pares para apresentacdo oral para
o grupo turma da farefa 2 que considera, em aulas anteriores e futuras, o principio da rotatividade.

Para além disso tenciona promover a capacidade colaborativa e critico-reflexiva dos alunos.

3° Momento: Sintese. (20 min.)

Neste momento, ¢ solicitado (ao quadro) um aluno que, com a contribuicdo do grupo turma, elabora um esquema resumo
dos temas explorados e que devera ser registado no caderno diario.

E com base neste esquema que, juntamente com o grupo turma, a Professora se vai certificando da resisténcia de conceitos
(ou nao) assim como da inclusdo (ou nao) de conceitos histéricos cientificamente validos e que, fruto de uma reflexdo
conjunta do grupo turma, os pretende conduzir a uma mudanca ou aprofundamento conceptual.

Para o efeito, a Professora retoma as ideias acerca do conceito de “Revolucao Agricola” que os alunos apontaram na ficha de
trabalho individual: momento inicial (aula de 45 min de 10 abril) e que a Professora exibiu no inicio da aula aquando do
primeiro momento.
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APENDICE V

Projeto da aula de intervencao final (AlF) de Historia

INTENCIONALIDADE DO | Este projeto de aula da continuidade a implementacéo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica
PROJETO DE AULA Supervisionada da Professora estagiaria na disciplina de Historia. Intitulado “ O contributo aas
Ideias prévias dos alunos no desenvolvimento ada aprendizagem conceptual em Historia e em
Geografia: um estudo com alunos do 3° ciclo do ensino bdsico”, o estudo pretende
compreender de que forma as ideias prévias, enquanto condicionantes da percecdo e
aprendizagem da informacao cientificamente valida e fruto de construcdes sociais e culturais,
podem evoluir com a Intervencao Pedagbgica no sentido da mudanca ou aprofundamento
conceptual sob o ponto de vista cientifico. A fase inicial do projeto, encetada em aulas
anteriores, implementou uma ficha de trabalho individual: momento inicial com a duracao de
45 min. As duas aulas de 90 min. seguintes exploram a tematica da “ Revolucao Industrial em
Inglaterra”. A intervencao finaliza com a implementacdo da mesma ficha de trabalho, entéo
designada de ficha de trabalho individual: momento final. Trata-se portanto de uma Intervencéao
Pedagogica faseada em quatro etapas e que, nesta aula, cumpre a terceira.

Os resultados do estudo serdo divulgados e tornados publicos garantindo a confidencialidade e
0 anonimato dos alunos envolvidos no projeto que serdao devidamente informados das
caracteristicas do estudo.

OBJETIVOS Interpretar fontes historicas com mensagens diferentes e linguagens diversas para
compreender as principais condicbes da prioridade inglesa na Revolucdo Industrial e as
principais consequéncias da Revolucéo Industrial;

Aplicar conceitos como Maquinofactura e Revolucao Industrial;

Elaborar por escrito e oralmente respostas que mobilizem conceitos histéricos para comunicar
e argumentar pontos de vista;

Valorizar o contributo do aluno na construcao do conhecimento histérico;

Trabalhar a compreensao do conceito de multicausalidade quando, por exemplo, exploramos 0s
principais fatores que contribuiram para o arranque da Revolucdo Industrial;

Contextualizar acontecimentos histéricos através da visualizacdo e exploracdo de excertos de
video;

Elaborar sinteses resumo que relacionem as situacdes histdricas estudadas: as multiplas
influéncias da revolucao agricola e da revolucdo demografica assim como as condicdes da
prioridade inglesa para o arranque da revolugéo industrial inglesa.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

1° Momento: Levantamento de ideias prévias dos alunos. (10 min.)

Num momento que antecede a aula, a Professora solicita o registo do sumario.

As ideias prévias levantadas aquando da implementacao da ficha de trabalho individual: momento inicial anterior a exploracao
da tematica “Revolucéo Industrial em Inglaterra”, entretanto analisadas pela Professora e disponibilizadas em powerpoint sob
a forma de uma tabela resumo, lancam um debate vertical e horizontal acerca dos principais conceitos a explorar durante a
aula.

Esta atividade ambiciona diagnosticar, dado que foi implementada numa aula anterior, o que os alunos ja sabem e como
podem construir conhecimento acerca da Revolucao Industrial apoiada na Revolucdo Agricola dos séculos XVII e XVIII
incluindo os fenomenos de multicausalidade que lhe estdo associados.

O carater diagnostico desta tarefa permite, a Professora, “definir” o nivel de conhecimento em que os alunos se encontram
para explorar, mais ou menos, no momento seguinte. Aquando do momento de sintese, a Professora verificara a resisténcia,
mudanca ou aprofundamento conceptual.

2° Momento: Desenvolvimento da aula. (55 min.)

Como principal motivacdo para a tematica, a Professora analisa, com o grupo turma, um Guido de Exploracdo de um
pequeno excerto de um video - farefa 1 que retrata o Arranque da Revolucéo Industrial na Cerimonia de Abertura dos Jogos
Olimpicos de Londres, em 2012 e que se encontra disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=fsiE8yOBbUI para que,
num momento posterior & sua visualizacdo, a construcdo de conceitos se efetue, pelo grupo turma, num debate vertical e
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horizontal que pretende responder as questdes enunciados no Guiao de Exploracao e que é auxiliado pela exploracdo de um
powerpoint construido, sobretudo, com o objetivo de apresentar as ideias chave das tematicas em estudo como instrumento
de interpretacao e consolidacao dos temas trabalhados. Pretende-se que os alunos de forma auténoma cruzem a analise das
fontes que os conduzirdo a conceitos historicos novos como a Revolucao Industrial e a Maquinofactura. Conceitos, constantes
na pagina 12 do manual adotado, que registardo para o caderno diario.

No decurso deste momento, a Professora lanca a farefa 2 que mobiliza o desenvolvimento de competéncias interpretativas de
fontes histdricas para além de exercitar o pensamento histérico a partir da inferéncia das mesmas. Tarefa, desenvolvida a
pares e com recurso ao manual (Parte 2, pp. 12-21). Esta atividade ¢ monitorizada pela Professora que, no momento da
correcao selecionara um ou dois grupos de pares para apresentacdo oral para o grupo turma e que tem em conta o principio
da rotatividade (considerado em todas as aulas). Momento que privilegiara o dialogo vertical e horizontal numa experiéncia de
promocéo da capacidade colaborativa e critico-reflexiva dos alunos.

3° Momento: Sintese. (25 min.)

Neste momento, e privilegiando o dialogo vertical e horizontal, é solicitada a construcdo, em conjunto, de um esquema
resumo da aula - farefa 3. O esquema incompleto, e apresentado numa folha de tamanho AQ e fixado no quadro branco, deve
ser completado com conceitos, que paralelamente séo colados na parede em formato papel e exibidos em powerpoint. Para o
efeito, a Professora solicita a alguns alunos a colocacdo desses conceitos no esquema resumo por forma a construirem uma
sintese tematica (esquematica) da aula.

A Professora confronta (agora) os alunos com as ideias/conceitos avancados no momento inicial da aula e juntamente com o
grupo turma vai construindo uma sintese das tematicas exploradas e detetando manifestacbes de mudanca ou
aprofundamento conceptual resultantes das experiéncias pedagogicas desenvolvidas.

Dada a finalizacao da exploracdo da tematica alvo de Intervencdo Pedagogica da Professora estagiaria, a Professora lanca
uma ficha individual metacognitiva - farefa 4 no intuito de que o grupo turma tome consciéncia da sua aprendizagem. Ficha
que devera ser entregue a Professora.
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APENDICE VI

Projeto da aula de intervencao inicial (All) de Geografia

INTENCIONALIDADE DO Este projeto de aula d& continuidade & implementacdo do Projeto de Intervencao
PROJETO DE AULA Pedagogica Supervisionada da Professora estagiaria na disciplina de Geografia. Intitulado
“O contributo das ideias prévias dos alunos no desenvolvimento da aprendizagem
conceptual em Historia e em Geografia. um estudo com alunos do 3° ciclo do ensino
basico’, o estudo pretende compreender de que forma as ideias prévias, enquanto
condicionantes da percecéo e aprendizagem da informacéo cientificamente valida e fruto
de construcdes sociais e culturais, podem evoluir com a Intervencdo Pedagdgica no
sentido da mudanca ou aprofundamento conceptual sob o ponto de vista cientifico. A
fase inicial do projeto, encetada na aula anterior, implementou uma ficha de trabalho
individual: momento inicial com a duracdo de 45 min. As duas aulas de 90 minutos
seguintes exploram a tematica da “Aiscos e Catastrofes Naturais”. A intervencao finaliza
com a implementacao da mesma ficha de trabalho, entdo designada de ficha de trabalho
individual: momento final. Trata-se portanto de uma Intervencédo Pedagdgica faseada em
quatro etapas e que, nesta aula, cumpre a segunda.

Os resultados do estudo serao divulgados e tornados publicos garantindo a
confidencialidade e o anonimato dos alunos envolvidos no projeto que serdo devidamente
informados das caracteristicas do estudo.

OBJETIVOS Identificar as causas das catastrofes naturais;

Localizar a distribuicdo das principais catastrofes naturais no mapa mundo;

Analisar comparativamente e interpretar a simbologia utilizada em materiais diversos
como mapas, legendas ou escalas;

Inferir conceitos geograficos como riscos e catastrofes naturais a partir de documentos
com mensagem e linguagem diversificada;

Analisar as interpelacdes entre os fendmenos naturais e humanos;

Promover a interacado social através do dialogo vertical e horizontal e a predisposicao
critica face a informacao geografica;

Valorizar o contributo do aluno na construcao do conhecimento geografico.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

1° Momento: Levantamento de ideias prévias dos alunos. (15 min.)

Num momento que antecede a aula, a Professora solicita o registo do sumario.

As ideias prévias levantadas na aula anterior, aquando da implementacdo da ficha de trabalho individual: momento inicial
(anexada a este projeto de aula), entretanto analisadas pela Professora e disponibilizadas em powerpoint sob a forma de
uma tabela resumo, lancam um debate vertical e horizontal acerca dos principais conceitos a explorar durante a aula e
constituem a principal motivacao para a tematica da aula.

Esta atividade ambicionava diagnosticar, dado que foi implementada numa aula anterior, 0 que os alunos ja sabem e
como podem construir conhecimento geografico acerca dos Riscos e Catdstrofes Naturars.

O carater diagndstico desta tarefa permite, a Professora, “definir” o nivel de conhecimento em que os alunos se
encontram para explorar, mais ou menos, no momento seguinte. Aquando do momento de sintese, a Professora
verificara a resisténcia, mudanca ou aprofundamento conceptual (se necessario).

2° Momento: Desenvolvimento da aula. (65 min.)

Neste momento, e com base na questao orientadora “ O que distingue riscos de catdstrofes naturais?, a Professora lanca,
num momento de interacdo social, dois exemplos de duas distincdes destes conceitos apontadas por dois alunos
aquando da implementacado da ficha de trabalho: momento inicial. As respostas, selecionadas pela Professora, séo
discutidas em grande grupo no sentido de conduzir os alunos a construgdo do conhecimento geografico distinguindo os
conceitos de Aiscoe Catdstrofe natural.

E com base neste momento de interacdo social e no sentido de consolidar a compreenséo da tematica, que a Professora
solicita o registo, para o caderno diario, dos conceitos de Risco e Catdstrofe natural/ avancados e construidos em conjunto
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com o grupo turma - 7arefa 1.

Seguidamente, e num momento de didlogo vertical e horizontal feito a custa de perguntas e respostas acerca das
diferentes razbes que justificam a ocorréncia de catastrofes naturais, sado explicitadas as diversas causas destes
fendmenos bem como a tipologia de catastrofes naturais a elas associadas.

Dado o espaco temporal, necessariamente curto, para aprofundar, conceptualmente, todas as catastrofes naturais, a
Professora aprofunda o estudo das catastrofes naturais de origem geoldgica ou tellrica, nomeadamente os sismos, 0s
tsunamis e os vulcdes. Deste modo, sdo apresentadas duas maquetes tridimensionais, construidas pela Professora, de
representacdo de um sismo (maquete 1) e de um vulcdo (maquete 2) - T7arefa 2. As maquetes, construidas em
esferovite, espuma e madeira, representam esquematicamente conceitos geograficos importantes para a compreensao
destes fendmenos. Conceitos que os alunos terdo que identificar através da sinalizacdo com uma bandeira na respetiva
magquete e que resulta da inferéncia conjunta do grupo turma resultante da analise e interpretacao da representacao
esquematica tridimensional de cada uma das catastrofes naturais. Serdo selecionados dois alunos para colocar as
bandeiras, um para os conceitos associados ao sismo e outro para identificar os conceitos associados ao vulcao.

A tarefa 2 é operacionalizada, de forma espacada, em duas fases. Uma para a exploracdo de conceitos associados a
sismologia e outra para trabalhar conceitos relacionados com o vulcanismo. O desenvolvimento desta tarefa sera (ainda)
aprimorado com a visualizacdo de cortes esquematicos dos dois fenomenos, em powerpoint.

Esta tarefa visa desenvolver as competéncias interpretativas de representacoes tridimensionais da realidade e promover a
capacidade critico-reflexiva dos alunos quando lhes é solicitada a inferéncia de conceitos geograficos.

A Professora monitoriza durante a atividade complementando com momentos de breve exposicao de contetdos.

A exploracao do fsunami é consubstanciada na analise e interpretacdo do conceito efetuada por um aluno aquando da
ficha de trabalho individual- momento inicial. E, ainda, auxiliada pela visualizacio e exploracdo de um excerto de um
video sobre a formagéo de um #sunami, disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=faEEx5aQk0g com a duracéo
de 2:08 minutos.

Estabelecendo o fio condutor da tematica e com o intuito de promover a interpretacdo de mapas e compreender e
debater a desigual distribuicdo das catastrofes naturais exploradas na superficie terrestre, a Professora lanca a 7arefa 3.
Sera exibido, e fixado com bostik no quadro branco, um mapa mundo (escala de 1:30 000 000). Os alunos terdo que
assinalar no mapa, recorrendo a simbologia prépria (quadrados verdes para os sismos, circulos azuis para 0s fsunamis e
triangulos vermelhos para os vulcdes), a catastrofe natural ao espaco geografico que regista a sua maior ocorréncia e/ou
maior dimensao. Para o efeito é projetado para os trés fendmenos naturais, em powerpoint, uma tabela que aponta a
esta relacao.

Para além de exercitar conhecimentos adquiridos anteriormente acerca da localizacdo dos diferentes continentes/paises,
pretende-se discutir, num momento de interagdo social, a maior ou menor frequéncia de alguns fendmenos em
determinadas areas do planeta justificado pelo facto de apresentar caracteristicas climaticas, geoldgicas e atmosféricas
diferenciadas e, deste modo, potenciadoras de fendomenos distintos.

3° Momento: Sintese. (10 min.)

Neste momento, ¢ solicitado (ao quadro) um aluno que, com a contribuicdo do grupo turma, elabora um esquema
resumo dos temas explorados e que devera ser registado no caderno diario - 7arefa 4.

E com base neste esquema que, juntamente com o grupo turma, a Professora se vai certificando da resisténcia de
conceitos (ou nao) assim como da inclusdo (ou ndo) de conceitos geograficos cientificamente validos e que, fruto de uma
reflexdo conjunta do grupo turma, os pretende conduzir a uma mudanca ou aprofundamento conceptual.

0 tratamento das ideias prévias iniciais sera efetuado no momento de sintese da proxima aula (aula de 90 min de 05 de
junho) uma vez tratar-se da conclusao do estudo da tematica.
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APENDICE VII
Projeto da aula de intervencao final (AlF) de Geografia

INTENCIONALIDADE DO| Este projeto de aula da continuidade a implementacao do Projeto de Intervencao Pedagogica
PROJETO DE AULA Supervisionada da Professora estagiaria na disciplina de Geografia. Intitulado “ O contributo
aas ideias prévias dos alunos no desenvolvimento da aprendizagem conceptual em Historia e
em Geografia: um estudo com alunos do 3° ciclo do ensino basico”, o estudo pretende
compreender de que forma as ideias prévias, enquanto condicionantes da percecdo e
aprendizagem da informagéao cientificamente valida e fruto de construgdes sociais e culturais,
podem evoluir com a Intervencdo Pedagdgica no sentido da mudanca ou aprofundamento
conceptual sob o ponto de vista cientifico. A fase inicial do projeto, encetada anteriormente,
implementou uma ficha de trabalho individual: momento inicial com a duracdo de 45 min. As
duas aulas de 90 minutos seguintes exploram a tematica da “Riscos e Catdstrofes Naturais”.
A intervencéo finaliza com a implementacao da mesma ficha de trabalho, entao designada de
ficha de trabalho individual: momento final. Trata-se portanto de uma Intervencao Pedagbgica
faseada em quatro etapas e que, nesta aula, cumpre a terceira.

Os resultados do estudo serao divulgados e tornados publicos garantindo a confidencialidade
e 0 anonimato dos alunos envolvidos no projeto que serdo devidamente informados das
caracteristicas do estudo.

OBJETIVOS Identificar as causas das catastrofes naturais;

Localizar a ocorréncia de incéndios florestais, por distrito, no mapa de Portugal Continental;
Analisar comparativamente e interpretar a simbologia utilizada em materiais diversos como
mapas, legendas ou escalas;

Inferir conceitos geograficos como riscos e catastrofes naturais a partir de documentos com
mensagem e linguagem diversificada;

Analisar as interpelacdes entre os fendmenos naturais e humanos;

Promover a interacdo social através do dialogo vertical e horizontal e a predisposicao critica
face a informacao geogréfica;

Valorizar o contributo do aluno na construcéo do conhecimento geografico.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

1° Momento: Levantamento de ideias prévias dos alunos. (15 min.)

Num momento que antecede a aula, a Professora solicita o registo do sumario.
Dado tratar-se de uma aula que encerra a exploracao da tematica Aiscos e Catastrofes Naturais, nao sera efetuado o
levantamento das ideias prévias desenvolvido (ja) numa aula anterior, aquando da implementacao da ficha de trabalho
Iindividual: momento inicial
Operacionalizando o momento de sintese, a Professora verificara a resisténcia, mudanca ou aprofundamento conceptual
(se necessario).
Assim e com o intuito de tracar o fio condutor com a aula anterior, a Professora, em conjunto com o grupo turma, retoma
alguns conceitos chave da tematica explorada - Aiscos e Catastrofes Naturais.
Este momento, consubstancia-se em duas questdes, que relancam, portanto, conceitos nucleares para a exploracéo e
compreensao do tema.

- O que distingue riscos de catastrofes naturais?

- Quais sdo as principals causas aas catastrofes naturais?

2° Momento: Desenvolvimento da aula. (60 min.)

Neste momento, a Professora lanca uma tarefa que propde a analise e interpretacdo de uma noticia sobre uma catastrofe
natural de origem atmosférica — 7ornado e que, recentemente, foi alvo de noticia nos principais meios de comunicacao
social em todo o mundo pela sua dimenséao (grau 4) — Tarefa 1. Para o efeito distribui cinco exemplares do Jornal de
Noticias, edicao de 22 de maio de 2013 (pp. 4-5), sobre o Tornado de Oklahoma nos EUA. Cada exemplar sera entregue a
um grupo de quatro elementos que, para além de exercitarem a leitura atenta de documentos e textos de contetdo
geografico, explorardo material escrito diversificado sobre o tema. Dada a extensdo da noticia para o projeto de aula em
causa, a Professora sinalizou (com marcador colorido) em cada exemplar as partes da noticia a serem trabalhadas tendo
em conta o objetivo da tarefa.
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Para tal, lanca seis questdes para os alunos, em grupo, discutirem e elaborarem.

1- A que catdstrofe natural de refere a noticia que acabaste de ler?

2- Onde decorreu a Catdstrofe publicaga?

3- Quais séo as principais causas da catastrofe que a noticia refere?

4- Quais foram os impactos da catdstrofe natural?
5- No teu ponto de vista, e tendo em conta a noticia, parece-te que em Portugal a ocorréncia destes fendmenos é
frequente? Porqué?
6- Qual é a importancia que a previsdo deve assumir na “Educacdo para a prevencao”?

A Professora vai monitorizando por forma a esclarecer possiveis duvidas. A correcao da atividade decorrera, num momento
de interacao social em grande grupo, apontando varias possibilidades de resposta.

Paralelamente aponta para a representacdo de um tornado na pagina 171 do manual adotado e a associacao deste
fendomeno aos EUA. Aos alunos sera proposta uma reflexdo conjunta que questione a maior frequéncia de determinados
fendmenos em locais especificos do planeta para além da promocédo da consciéncia critica face a influéncia destes
fenémenos nas atividades humanas e no meio natural.

Para além deste, a Professora explicita ainda outros fenémenos como as cheias, as avalanches, as ondas de calor ou as
vagas de frio para, de seguida, explorar, e dado o reduzido espaco temporal, os incéndios florestais — principal catastrofe
com origem antrdépica que, todos os anos, afeta grande parte do pais. Até pela sensibilizacdo que este tema deve encetar,
sera analisado e explorado um Mapa de Portugal Continental (escala 1: 500 000) - 7arefa 2 que pretende sinalizar, por
distrito, o numero correspondente de ocorréncias de incéndios florestais registadas no periodo de 2006 - 2010.
Simultaneamente, sera visualizado e explorado um powerpoint que apresenta, sob a forma de tabela, a informacao que se
pretende que os alunos “cartografem” no Mapa de Portugal Continental afixado no quadro branco. Em caso de dificuldade
na localizacdo dos distritos e para auxiliar esta tarefa, sera solicitada a consulta do mapa dos 18 distritos de Portugal
Continental constante na pagina 176 do manual adotado ou, em alternativa o Mapa de Portugal Continental disponivel na
parte final do mesmo manual.

Aos alunos sera solicitado que, através de simbologia geografica propria (quadrados verdes, amarelos, laranjas ou
vermelhos de acordo com o nuimero de ocorréncias de incéndio que definem quatro classes construidas pela Professora),
representem no Mapa de Portugal Continental as regiées correspondentes. A Professora monitoriza durante a atividade
complementando com momentos de breve exposicao de conteudos.

Para além de exercitar conhecimentos adquiridos anteriormente como a localizacdo dos lugares e o decorrente
conhecimento do territorio nacional, pretende-se discutir, num momento de interacéo social, a maior ou menor frequéncia
de alguns fenémenos em determinados distritos do pais justificado pelo facto de apresentar carateristicas diferenciadas e,
deste modo, potenciadoras de fenomenos distintos. Para além disso, a atividade tenciona apelar para a “Educacéo para a
Prevengdo’, uma vez que o distrito de Braga, area de residéncia dos alunos, tem sido assolado por este fendmeno
(sinalizado a vermelho). Para além disso, pretende-se, ainda, sensibilizar os alunos para tematicas geograficas implicitas
como o Desenvolvimento Sustentavel.

3° Momento: Sintese. (15 min.)

0 tratamento das ideias prévias, encetado na primeira etapa deste Projeto de Intervencdo Pedagdgica, ¢ efetuado em
conjunto com o grupo turma - 7arefa 3. A Professora vai se certificando da resisténcia de conceitos (ou nao) assim como
da inclusao (ou nao) de conceitos geograficos cientificamente validos e que, fruto de uma reflexdo conjunta do grupo turma,
os pretende conduzir a uma mudanca ou aprofundamento conceptual.

Para dar cumprimento a conclusao do Projeto de Intervencdo Pedagdgica da Professora estagiaria, sera distribuida uma
ficha individual de metacognicao enquanto reflexao escrita acerca da autoconsciéncia da aprendizagem dos alunos - 7arefa
4.
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APENDICE VIII

Ficha individual de metacognicao de Historia

Tarefa 4: Ficha individual de metacognicao de Historia — 8° ano

Nome:

N°: Turma: Data:

Durante duas aulas de 90 minutos exploramos, em conjunto, a Revolu¢ao Industrial Inglesa.
Numa auto reflexdo acerca da tua aprendizagem, responde as questdes enunciadas.
1 - Aprendo melhor quando

] o Professor explica e s6 depois faco as propostas de trabalho
] sou eu quem explora as fontes e o Professor auxilia-me

[ descubro sozinho o que as fontes querem dizer

2 - Na disciplina de Histéria costumo

[ trabalhar a pares
[ trabalhar em grupo

[ trabalhar individualmente

3 - Quando trabalho a pares/grupo

[ discuto com o(s) meu(s) colegas os diferentes pontos de vista
] peco sempre ajuda ao Professor

[ peco ajuda a outro(s) grupo(s) quando nao sei

4 - 0 que aprendi de mais importante nestas aulas foi

5 - Gostaria de saber mais sobre

Bom trabalho!
A Professora Carla Carvalho
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APENDICE IX

Ficha individual de metacognicdo de Geografia

Tarefa 4. Ficha individual de metacognicao de Geografia — 7%ano

Nome:

N°: Turma: Data:

Durante duas aulas de 90 minutos exploramos, em conjunto, os Riscos e as Catastrofes naturais.

Numa auto reflexdo acerca da tua aprendizagem, responde as questdes enunciadas.

1 - Aprendo melhor quando

] o Professor explica e s6 depois faco as propostas de trabalho
] sou eu quem explora os documentos e o Professor auxilia-me

[ descubro sozinho o que as fontes querem dizer

2 - Na disciplina de Geografia costumo

[ trabalhar a pares
[ trabalhar em grupo

[ trabalhar individualmente

3 - Quando trabalho a pares/grupo

[ discuto com o(s) meu(s) colegas os diferentes pontos de vista
] peco sempre ajuda ao Professor

[ peco ajuda a outro(s) grupo(s) quando nao sei

4 - 0 que aprendi de mais importante nestas aulas foi

5 - Gostaria de saber mais sobre

Bom trabalho!

A Professora Carla Carvalho
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APENDICE X

Exploracao, em grande grupo, de fontes sobre o regime das enclosures

Da Revolugao Agricola a Revolugao Demografica

Dos openfields as enclosures.

depois

Fonte: https:/sites.google.com/site/suzykaulitz2/arevolu%C3%A7%C3%A3oindustrial:nainglaterra.
(consultado a 12.04.2013).

Da Revolugao Agricola a Revolugao Demografica

|
Os campos ingleses do século XVIII.

O trevo restitufa a fertilidade
a0s solos, melhorando-0s
para a préxima sementeira.

Os campos eram vedados
sebes

Fonte: Rumos da Histdria 8, 2003, Edigdes ASA, p. 105.
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APENDICE XI

Construcdo conjunta de um esquema resumo das aulas de intervencéo de Historia
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APENDICE XII

Exploracao, em grande grupo, de um excerto de um video sobre o Arranque da
Revolucao Industrial em Inglaterra

O Arranque da Revolug¢ao Industrial Inglesa
|

Tarefa 1: visualizo um excerto de video

Cerimonia de Abertura dos Jogos Olimpicos de
Londres., 2012

Fonte: Video de Dave Ryan, publicado a 11 de agosto de 2012. Disponivel em
http://www.youtube.comivatch?v=fsiE8yOBbUI. Consultado a 15.04.2013. (Adaptado)

O Arranque da Revolu¢ao Industrial Inglesa
|

Tarefa 1: exploro o excerto do video

1. Relativamente & autorla do excerto, identifica:
a) a realizacao
b) o tempoe o espaco
¢) o estatuto da fonte (priméaria ou secundaria)
2. Relativamente 8 mensagem do excerto, aponta:
a) os principais protagonistas
b) os instrumentos/inovagcdes/técnicas retratadas
¢) os aspetos positivos representados
d) os aspetos negativos representados

e) o teu ponto de vista acerca do contetido da mensagem
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APENDICE XIII

Maquetes tridimensionais exploradas na aula de intervencao inicial de Geografia

Exploracdo, com o grupo turma, da maquete de um sismo
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APENDICE XIV

Exploracao de uma noticia de um jornal diario (Jornal de Noticias)
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APENDICE XV

Construcdo conjunta do mapa de incéndios florestais
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