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Resumo

O presente relatério insere-se numa investigacdo e intervencdo pedagdgica no
ambito da Préatica de Ensino Supervisionada (PES) do Mestrado em Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Basico, com a tematica de estudo “Trajeto(s) na Construcao do
Conhecimento: das concecBes prévias as novas aprendizagens” no 1° Ciclo do Ensino
Bésico, realizado numa escola do concelho de Braga com uma turma do 2° ano de
escolaridade.

Para a investigacao recorreu-se a algumas das carateristicas da metodologia de
investigacdo-acdo, tendo como objetivos de estudo compreender a relevéancia das
concecdes prévias e dos conhecimentos pré-adquiridos pelos alunos na construcdo de
novas aprendizagens e, avaliar/refletir sobre esse progresso de mudanca concetual ao
longo de todo o processo de ensino e aprendizagem. Partindo do levantamento inicial dos
conhecimentos dos alunos e sucessiva (re)construcdo de novas aprendizagens, contruiu-
se um Projeto Curricular Integrado (PCI), intitulado “Sera que existe ciéncia nas
profissbes?”, que permitiu o desenvolvimento de atividades integradoras, flexiveis e
dindmicas.

Toda a intervencao pedagdgica surgia de um levantamento inicial de experiéncias
e ideias prévias dos alunos nas sucessivas atividades propostas. Estas contaram com uma
diversificacdo de metodologias, estratégias e adequacbes ao curriculo, de maneira a
incluir os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e Adequactes
Curriculares (AC) num projeto comum a todos. Ao contactarem com 0 objeto ou
acontecimento significativo, partindo a descoberta com uma atitude de pesquisa, 0s
alunos confrontavam o novo conhecimento com o que ja tinham retido nos seus esquemas
mentais, alterando-os e reorganizando-os, atribuindo-lhe um significado préprio e pessoal
com funcionalidade e coeréncia.

Os resultados de todo este projeto de investigacdo e intervencdo revelam que o
valorizar e reforgar as experiéncias e ideias prévias da crianca, tendo uma clara atencéo
as caracteristicas e potencialidades de cada e de todos os alunos, valoriza as historias e
experiéncias de vida de cada aluno, promove um maior interesse e motivagdo no seu
processo de ensino e aprendizagem e, por outro lado, facilita a construcdo e

desenvolvimento de uma pratica diferenciada, inovadora e integradora.

Palavras-Chave: Concecdes Previas, Aprendizagem Significativa, Integracéo.

\Y



Abstract

The present report is inserted in a research and educational intervention under the
Supervised Teaching Practice (STP) of the Master in Preschool Education and Teaching
in the First Cycle of Basic Education, with study thematic "Path (s) in the Building of
Knowledge: from the previous conceptions to the new learnings ” in the 1st cycle of Basic
Education performed at a school from the city of Braga with a class from the 2nd grade.

For the investigation was used some characteristics of the investigation-action
methodology, having has study objective the understanding of the importance of previous
conceptions and the acquired knowledge from students on the construction of new
learning and, evaluate / reflect about the progress of conceptual change throughout all the
process of teaching and learning. Starting from the initial collection of students'
knowledge and successive (re) constructions of new learning, it was constructed a Project
Integrated Curriculum (PIC), entitled "Is there science in professions?”, which allowed
the development of the integrative, flexible and dynamic activities.

All pedagogical intervention emerged from an initial collection of experiences and
previous ideas from students in the successive proposed activities. These relied with a
diversification of methodologies, strategies and adaptations to the curriculum in order to
include students with Special Educational Needs (SEN) and Curricular adaptations (CA)
in a project common to all. When they contact with the object or significant event, starting
a discovery with a research attitude, the students faced the new knowledge with what they
had retained in their mental schemes, changing and reorganizing them, giving it a very
personal meaning with functionality and coherence.

The results of all this research project and intervention shows that when the
experiences and the child's previous ideas are valorized and re-forced, having attention to
the needs and potential of each and every student, the stories and life experiences of each
student are valorized, promoting a greater interest and motivation in the process of
teaching and learning and, on the other hand, facilitates the construction and development

of a differentiated and innovative integrated practice.

Keywords: Previous Conceptions, Significative Learning, Integration.
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Introducao

O presente relatdrio decorre no &mbito de uma investigacdo pedagogica, fazendo
parte integrante da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, Universidade do Minho. O
propodsito deste relatorio visa documentar, de modo pessoal, o estudo de uma préatica
experiencial por observacéo, reflexdo e avaliagdo e, também construir um conhecimento
profissional sustentado no processo de intervencao pedagodgica.

Este projeto de investigacdo pedagdgica foi desenvolvido numa turma do 2%no
de escolaridade do 1°Ciclo do Ensino Baésico, constituida por 20 alunos na faixa etaria
dos 7 aos 9 anos. Para o desenvolvimento deste trabalho foram consideradas algumas das
caracteristicas da metodologia investigacdo-acdo, caraterizada por uma espiral de ciclos,
em que os intervenientes refletiram sobre acdo tendo em vista a construcdo de
aprendizagens pelo aluno e constru¢cdo do conhecimento profissional por parte do
professor investigador.

A tematica em estudo centra-se em compreender a relevancia do levantamento
inicial do conhecimento dos alunos para a (re)construcdo de novas aprendizagens. Deste
modo, surge o tema do projeto de investigagdo “Trajeto(s) na construcdo do
conhecimento: das concecdes prévias as novas aprendizagens”, tendo como contributo o
Projeto Curricular Integrado (PCI), que visa reconhecer que os alunos séo portadores de
experiéncias e ideias prévias, que embora incipientes, contribuem para a construcdo de
conhecimentos/conceitos no contacto com o0 meio que os rodeia.

O presente relatério tem como objetivos: desenvolver competéncias a nivel
pessoal e profissional; compreender/problematizar préaticas de ensino e aprendizagem e
avaliar o resultado das mesmas.

Este trabalho encontra-se sequencialmente dividido e organizado por capitulos
devidamente fundamentados. No capitulo I, apresento a caracterizagdo do contexto e da
turma desenvolvido atraves de uma observacédo participada, da interacdo com os alunos,
do dialogo entre o professor cooperante e a colega de estagio, bem como restantes
membros da comunidade educativa. Este conhecimento do contexto real e concreto da
PES permitiu-me adequar estratégias tendo em conta os interesses, potencialidades e
necessidades da turma e a realidade do proprio contexto.



No capitulo Il, apresento a revisdo literaria que sustenta todo o projeto de
investigacao e intervencao. Partindo dos contributos de Piaget e Vygotsky, que sustentam
a perspetiva socioconstrutivista do conhecimento e aprendizagem, aludo, respetivamente,
para uma concec¢do construtivista da cognicdo e para uma aprendizagem como uma
construgcdo social. Posteriormente, apresento a importancia do levantamento das
concegdes prévias dos alunos e, sucessivo confronto de ideias para a construcdo de
aprendizagens significativas e ativas no processo de ensino e aprendizagem.

No que concerne ao capitulo Ill, apresento a metodologia de investigacdo e
intervencdo, particularmente a metodologia investigacdo-acdo, salientando as suas
caracteristicas peculiares que orientaram a investigacdo pedagodgica. Conjuntamente,
apresento o contributo do Projeto Curricular Integrado (PCI), privilegiado de
metodologias investigativas, reflexivas e colaborativas. Ainda neste capitulo, refiro o
foco de intervencdo e objetivos do projeto, instrumentos de recolha de informacdo e, por
ultimo, as estratégias adotadas para o desenvolvimento da acéo.

O capitulo IV é apresentada uma descricdo, analise e reflexdo/avaliacdo de
algumas atividades integradoras do Projeto Curricular Integrado (PCI) desenvolvido na
turma do 2°%no de escolaridade do Ensino Basico. Apresento ainda a avaliagdo e
divulgacéo do presente PCI.

Na finalizacdo deste relatorio, apresento no capitulo V as aprendizagens
construidas no decurso da intervencdo pedagdgica, quer dos alunos quer do proprio
investigador, o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais por parte do
investigador, as limitacbes encontradas ao longo do projeto de investigagdo e de

intervencdo, bem como as recomendac@es para uma futura investigacdo neste ambito.



Capitulo I - Contexto de Investigacdo e de Intervencgéo?

Neste capitulo encontra-se caracterizado o contexto de 1° Ciclo do Ensino Basico
onde decorreu a investigacao e intervencao pedagogica.

As informac0es recolhidas tiveram como suporte a observacdo, dialogo com o
professor cooperante e restantes membros da comunidade educativa. Através deste
didlogo foi possivel conhecer os interesses e potencialidades da turma e, 0 meio que

envolve o contexto.
1.1 - Caracterizacdo do Contexto?

O contexto onde se desenvolveu a intervencdo pedagogica insere-se no
Agrupamento de Escolas do concelho de Braga, e foi considerado pelo Ministério da
Educacdo como Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria. Possui um programa
intitulado por “Motivar para o sucesso”, que consiste em criar medidas e estratégias com
impacto direto na melhoria dos resultados escolares dos alunos e na prevengdo do
abandono precoce. O projeto educativo denomina-se “Desafios do séc. XXI”. Esta
instituicdo foi inaugurada em 2007 e possui uma arquitetura contemporanea, onde o
espaco exterior define a sua amplitude. Este agrupamento promove o desenvolvimento
de uma vasta oferta educativa, tais como: educacdo pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclos, ensino
secundario, cursos de educacgdo/formacdo para jovens e adultos e uma referéncia para
alunos cegos ou de baixa visao.

O espaco interior do centro escolar € constituido por oito salas na totalidade, seis
do ensino basico e duas para a educacao pré-escolar. Possui também, sala de professores,
sala de educadores, biblioteca com espaco de multimédia, um refeitorio, A.T.L.
(frequentado por um terco dos alunos para realizarem os trabalhos de casa), quatro WC’s
(dois para a educacéo pré-escolar e dois para o 12 ciclo), corredor amplo/extenso e dois

quadros interativos que sé estdo disponiveis para o0 4° ano de escolaridade.

! Informagéo retirada e alterada do Portefélio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Daniela
Silva, 2016

2 Informagéo consultada e disponivel em http://www.aemaximinos.net/web/index.php. Acesso
em: 10 de marco, 2016.



http://www.aemaximinos.net/web/index.php

O espaco exterior é caracterizado por um elevado gradeamento a toda a volta do
estabelecimento de ensino, parque infantil (baloigos, escorregas...), campo de futebol,
jardim em relva, espaco coberto e uma pequena horta.

A entrada do centro escolar o portdo é controlado por um sistema de seguranca e
nas traseiras um acesso a escola EB 2/3 Frei Caetano Brandd&o, restrito a funcionérios e
comunidade docente.

O meio que envolve o Centro Escolar é constituido maioritariamente por prédios,

detém também de uma zona comercial, restauracdo e outras escolas do agrupamento. E

um meio socioeconémico médio/baixo e de diversidade étnica e cultural.

1.2 - Caracterizacao da Turma

A turma do 2° ano de escolaridade era constituida por vinte alunos, sendo doze do
sexo masculino e oito do sexo feminino.

Era composta por um grupo heterogéneo ao nivel do conhecimento, com idades
compreendidas entre 0s 6 e 0s 9 anos, tendo sido um grupo formado no ano letivo anterior.
Podemos sistematizar a heterogeneidade do grupo da seguinte forma:

e Dois alunos integraram pela primeira vez esta turma, um por ser aluno repetente
e outro que frequentou o 1° ano de escolaridade noutra escola. A maioria fez a
transicdo da educacdo pré-escolar para o 1° ciclo pertencente a0 mesmo
estabelecimento de ensino.

e Na turma havia dois alunos de etnia cigana e um aluno de nacionalidade romena
(aluno que ndo compareceu no presente ano letivo).

e Na turma incluia dois alunos com Adequac6es Curriculares (AC) e outros dois
com Necessidades Educativas Especiais (NEE), estes ultimos assinalados com
dificuldades cognitivas e dificuldades cognitivas/motoras, ambos com um
Programa Educativo Individualizado (PEI), que constitui as respetivas
adequacdes curriculares. Este Gltimo documento foi elaborado tendo em conta o
aluno, os pais do aluno e, todos aqueles que intervieram ou vierem a intervir na
educacédo dos respetivos alunos. As medidas de apoio que visam a aquisicao,
consolidacdo e desenvolvimento das aprendizagens destes dois alunos eram: o
reforco positivo, pedagogia diferenciada, pausas entre as atividades, apoio

educativo e o envolvimento dos pais.



e A serem acompanhados pelo departamento de Psicologia e Terapia da Fala
encontravam-se dois alunos, outro na Mediacao Social e quatro alunos usufruiam

de Apoio Educativo.

A turma demonstrava bastante autonomia na realizacdo das tarefas que Ihes eram
propostas, criando até alguma competitividade na finalizacdo da mesma com o
companheiro do lado, consequentemente observavel a cooperacdo e entre ajuda com o
colega de mesa. A maioria dos alunos eram participativos e demonstravam
interesse/curiosidade por assuntos relacionados com o quotidiano e abordados na
disciplina do Estudo do Meio.

Durante a primeira semana de observagdo participante constatei que era
inobservavel o levantamento de ideias prévias dos alunos, aquando abordado um novo
contetdo/temética, sendo recorrente o uso de fichas dos manuais. Também néo foi
observado, nas primeiras semanas de PES, 0 recurso a projetos no processo de ensino e
aprendizagem. Considera-se, assim, fundamental levar a estes alunos um projeto com
significado, sentido pessoal e coletivo integrando os contetidos curriculares das diferentes
areas curriculares e ndo curriculares presentes no Curriculo Nacional e no programa do
2°ano de escolaridade.

O professor desta turma usava frequentemente o reforgo positivo através do “bater
palmas”, “parabéns”, “a tua letra esta cada vez mais bonita”, criando um ambiente de
motivacao que se revelava fundamental para o éxito do aluno.

No que se refere a relacdo que o professor estabelecia com os alunos, era notorio

0 respeito matuo, o ambiente tranquilo e acima de tudo a afetividade.



Capitulo Il - Enquadramento Teorico

Neste capitulo considerou-se relevante a abordagem socioconstrutivista para que
deste modo se possa compreender a importancia desta teoria como eixo fundamental para
a presente investigacdo e intervencdo. Neste sentido, considerou-se as contribuicdes de
Piaget e de Vygotsky fundamentais para o desenvolvimento de um pensamento
construtivista no ambito educativo.

Primeiramente, e porque intrinseco a teoria socioconstrutivista, sdo apresentados
dois tdépicos fundamentais: o primeiro refere-se a definicdo do levantamento das
concegdes prévias dos alunos e a sua importancia, onde serdo abordados, também, aspetos
significativos e dissemelhangas entre dois conceitos, o de concegdes prévias e conceitos
cientificos. Ainda, serd apresentada a distingdo entre os conceitos de motivacdo e de
predisposicdo do aluno para a aprendizagem e, a sua relevancia para a construcdo de
significado pelo aluno ativo.

Posteriormente, no segundo tépico serd abordada a mudanca concetual e o conflito
cognitivo no confronto de ideias. Para finalizar, sera apresentado o erro no processo de

ensino e aprendizagem, partindo deste para a (re)construcéo de novos conhecimentos.

2.1 - Teoria Socioconstrutivista

A perspetiva socioconstrutivista sustenta que um individuo ndo é apenas um
produto oriundo do ambiente nem um resultado de disposi¢do interna, mas uma
construcdo pessoal que resulta da interacdo entre dois fatores: o cognitivo e social do
comportamento e, o afetivo (Carretero, 1997). De tal forma, a perspetiva
socioconstrutivista defende que o conhecimento ndo é uma imitacdo da realidade, mas
uma construgédo que o ser humano faz.

A construgéo da aprendizagem desenvolve-se em torno das atividades diarias do
aprendente, dependendo de dois aspetos fundamentais: a primeira refere-se a
representacdo inicial que o aluno tem relativamente ao novo conhecimento que lhe é
apresentado; a segunda ao conhecimento que detém da atividade a desenvolver. O autor
salienta ainda a ideia de que o ser humano atua por meio dos esquemas gue possui na sua

mente, definindo esquema como uma “representacdo de uma situacao concreta ou de um



conceito que permite maneja-lo internamente e enfrentar-se situag¢des iguais ou parecidas
na realidade” (op. cit., p. 11).

O estar sistematicamente em contacto com novos conhecimentos permite que 0s
esquemas mentais do ser humano estejam em constante mudanca. Por isso, esta mudanca
ou modificacdo dos préprios esquemas do individuo aprendente, ao nivel cognitivo,
ocorre do confronto entre o que o0 aluno retém nos seus esquemas e a nova situacgao
apresentada. Por isso, quanto mais experiéncias o individuo possuir em tarefas
diversificadas, mais ferramentas complexas e especializadas este ira utilizar (Carretero,
1997; Varela, 2010).

A educacéo escolar é de facto um impulsionador de desenvolvimento, no sentido
de estimular a atividade mental construtiva dos alunos. Deste modo, cabe a escola olhar
para 0s seus alunos como seres Unicos e irrepetiveis num contexto de um determinado
grupo social. Sendo que, por sua vez, o aprendiz deve deixar de ser visto como um mero
recetor, mas sim como um agente ativo no processo de ensino e aprendizagem (Coll et
al., 2001).

Na concecao socioconstrutivista, a escola ndo pode descorar da importancia dos
aspetos cognitivo, social e cultural para o desenvolvimento dos alunos. Isto é, segundo
Coll & Solé (2001) a escola torna

acessiveis aos seus alunos aspetos da cultura fundamentais para o0 seu
desenvolvimento pessoal, e ndo apenas no &mbito cognitivo; a educagdo é o motor
do desenvolvimento entendido de uma forma global, isto &, incluindo capacidades

de equilibrio pessoal, de inser¢do social, de relagdo interpessoal e capacidades

motoras (p. 18).

Ainda, o aluno ndo vive isolado, por isso, esta construcdo vai do social para o
individual, em que os agentes culturais sdo fundamentais na construcdo pessoal do aluno
(Coll & Sole, 2001).

2.1.1 - Piaget e 0 Desenvolvimento Cognitivo

Piaget (1990), pioneiro na abordagem construtivista, desenvolveu uma viséo
fundamental para a compreenséo do desenvolvimento cognitivo da crianca desde o
nascimento até a idade adulta. Esta teoria de constru¢do do conhecimento pelo proprio
aluno, indaga a evolugéo dos esquemas cognitivos do sujeito ativo e 0 seu conhecimento

ao longo das diferentes idades.



Na teoria cognitivista o aluno aprende a aprender, partindo do prossuposto de que,
como John Locke (1960) defende, o aluno ndo é uma tdbua rasa. Isto é, o aluno é provido
de conhecimentos nas suas estruturas cognitivas, que por mais incipientes que estes
conhecimentos sejam, sdo essenciais para o processo de construgédo de novos significados
(Santos, 2007).

Santos (2007) apresenta a ideia de que o conhecimento e a aprendizagem s ocorre
“quando a crianga ¢ capaz de interpretar novas informacOes a partir das organizacoes
internas anteriores que lhe permite ampliar e ou (re)estruturar os conhecimentos
apreendidos” (p. 229). Desta forma, o aluno interrelaciona as suas capacidades, ao nivel
cognitivo, de modo a que seja concebida uma diferenciacdo e/ou generalizacdo de
esquemas, que possam ser articulados a nova situacao (Carretero, 1997).

Neste sentido, aguando apresentado ao aluno conhecimentos novos,
demasiadamente dispares ou opostos aqueles que ja possui nos seus esquemas, geram
conflito cognitivo no aluno, modificando esses esquemas (Santos, 2007). Isto €, quando
a informacéo nova, uma vez retida pelo aluno, for distinta da que ele ja possui nas suas
estruturas cognitivas ocorre o desenvolvimento cognitivo (Carretero, 1997).

A adaptacdo da aquisicdo do préprio conhecimento no nivel cognitivo é
considerada por Piaget (1990) como uma consequéncia para a procura de um equilibrio.
Este processo de equilibracio® constitui dois processos interrelacionados: o de
assimilacdo e o de acomodac&o. O primeiro refere-se “a incorporagao de nova informagao
aos esquemas que ja possui” e o segundo “a modificacdo de tais esquemas” (Carretero,
1997, p. 23). O autor acrescenta ainda que, tanto a assimilacdo como a acomodagéo sao
duas componentes que interatuam entre si, ndo se podendo dissociar uma da outra, pois
ndo € possivel captar toda a informacédo que nos rodeia, mas aquela que permite estruturar

0 nosso conhecimento prévio.

2.1.2 - A aprendizagem atraves da interacao social e cultural
A visdo de Vygotsky (1934, citado por Bertrand, 2001) op0s-se a teoria
cognitivista de Piaget (1990), referida anteriormente, ao contribuir com a ideia de um

processo de ensino e aprendizagem resultante de uma interacdo social.

3 E um conceito que se produz aquando alcancado um equilibrio entre as “discrepancias ou
contradi¢Bes que surgem entre a informacéo nova que assimilamos e a informagéo que ja tinhamos e a qual
nos acomodamos” (Carretero, 1997, p. 25).



A aprendizagem do aluno varia em funcéo das interag0es que sucede na sua zona
de desenvolvimento, geradas pelos agentes culturais. Nesta perspetiva, todos o0s
“processos psicoldgicos superiores (comunicagdo, linguagem, raciocinio) sdo adquiridos,
primeiro, num contexto social e, depois, se internalizam” (Carretero, 1997, p. 13). Por
1SS0, 0 meio em que o aluno vive e se interrelaciona com os outros revela-se um dos
fatores essenciais para o aluno aprender. O individuo aprendente capta informacoes
nessas experiéncias que vivencia no seu meio e, sucessivamente integra-as e processa-as
de acordo com a organizacdo das suas estruturas de acdo, de pensamento e de
concetualizacdo, ao nivel cognitivo (Santos, 2007).

O conhecimento ndo se traduz num produto individual, mas fundamentalmente
social. A ideia enfatizada ¢ de que o aluno quando adquire “informacao, o que esta em
jogo € um processo de negociacdo de conteudos estabelecidos arbitrariamente pela
sociedade” (Carretero 1997, p. 19).

O relacionamento e interagdo dos alunos assumem importancia no processo de
construcdo de conhecimentos, ndo sendo apenas um processo interno, mas também social
e cultural. Deste modo, Vygotsky (1979, citado por Santos, 2007) alude para o conceito
de Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP) como a

diferenca entre o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da resolucdo de problemas com a orientacéo e a

colaborag&o de adultos ou companheiros mais capazes (p. 231).

Nesta ideia, a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP) é determinada pela
diferenca entre a Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de Desenvolvimento
Potencial (ZDPt). Sendo que, através de reforgos ¢ ajudas dos outros “se torna possivel
desencadear o processo de construcdo, modificacdo, enriquecimento e diversificagdo dos
esquemas de conhecimento, caracteristico da aprendizagem escolar” (Onrubia, 2001, p.
125). Partindo desta ideia, o que o aluno for capaz de realizar com apoio de “alguém mais
capaz”, posteriormente ird conseguir executar autonomamente.

Uma vez concretizada a interacao social, esta torna-se fundamental nos processos
de aprendizagem. Estes processos fomentam indiretamente o desenvolvimento social do
aluno, adquirindo valores sociais, e geram diretamente conflitos cognitivos, resultantes

dos dialogos e de troca de ideias (Carretero, 1997).



Cabe a escola, socialmente responsavel, de proporcionar aos alunos: momentos
de aprendizagem significativa*; de desenvolvimento de competéncias essenciais ao seu
desenvolvimento pessoal e social; de capacidades inerentes de compreensdo da sua
realidade e das formas a atuar sobre ela (Coll, et al., 2001).

Os professores caraterizados como mediadores e dinamizadores auxiliam os
alunos no processo de ensino-aprendizagem, tendo como papel fundamental “a criagdo
de melhores condicdes de ativacdo do desenvolvimento humano de cada aluno, devendo
a ajuda ser diretamente proporcional as suas necessidades educativas” (Santos, 2007, p.
232).

Partindo de tarefas cooperativas entre os alunos e mediadas adequadamente pelo
professor, potencializara ao individuo aprendente a capacidade de compreensdo e atuacao
autonoma. Ainda, com a proposta de atividades diversificadas e recursos variados, levara
0 aluno a predispor-se para a tarefa a desenvolver, trocando experiéncias e ideias com 0s
seus colegas, de modo a que o aluno “menos capaz” chegue mais além do que seria capaz

se o realizasse autonomamente (Coll, et al., 2001).

2.2 - Levantamento de Concecgdes Previas

2.2.1 - Conceito de Concegdes Prévias
Na perspetiva de Ausubel (1978, citado por Carretero, 1997), em qualquer nivel
educativo, torna-se fundamental ter em consideragéo as concecdes prévias do aluno sobre
0 que este vai apreender, sendo que 0 novo conhecimento ird sobrepor-se ao
conhecimento inicial que possui. Assim, convém definir o conceito de concecdo prévia,
como
representacdes pessoais, mais ou menos espontaneas, mais ou menos dependentes
do contexto, mais ou menos solidarias de uma estrutura e que sdo compartilhadas
por grupos de alunos. Adjetivamos o termo concegdo com o termo alternativa para
reforcarmos a ideia de que tais conce¢des ndo tém estatuto de conceitos cientificos,
que diferem significativamente destes, quer a nivel de produto quer de processo de
construcdo e que funcionam, para o aluno, como alternativa aos conceitos cientificos

correspondentes (Santos, 1998, p. 96).

4 £ um conceito definido como “um processo através do qual um determinado conceito, ou uma
determinada afirmacéo, se relaciona com a estrutura cognitiva de quem o aprende, ficando integrado nela”
(Valadares & Moreira, 2009, p. 35).
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O aluno é portador de conhecimentos/conceitos e experiéncias anteriormente
vivenciadas, resultantes das interacbes com e no seu meio fisico e social. Isto €, a
interacdo com 0 meio desenvolve no individuo uma série de crengas, expectativas e
respostas as duvidas crescentes sobre o mundo, estas providas de coeréncia interna
(Cubero, 2005). Por isso, acrescenta o autor, parte-se das estruturas concetuais gerais, por
vezes alternativas, resultado de explicagBes que constrdi sobre o mundo e, que lhe permite
compreender os fendmenos do dia-a-dia. Cabe a escola “valorizar, reforgar, ampliar e
iniciar a sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a
realizagdo de aprendizagens posteriores mais complexas” (ME, 2004, p. 101).

O aluno aprendiz deve ser exposto a tarefas significativas, de maneira a que
relacione diretamente as relacdes estabelecidas entre 0 que possui nas suas estruturas
cognitivas e 0 novo conhecimento que Ihe é apresentado. Deste modo, o aluno ativo
constroi aprendizagens significativas (Carretero, 1997).

Aprender determinado contetdo presume-se dar sentido a este e edificar
significados inerentes nesse conteddo. De facto, o aluno constrdi pessoalmente
significado ou, por vezes, reconstrdi esse significado através do meio social, tendo por
base interpretacdes que previamente construiu (Miras, 2001).

O aluno quando se depara com o novo contetdo significativo gera, mentalmente,
uma atividade construtiva de significados e representacdes, estando deste modo
possibilitado ao contacto com o novo conhecimento. Como alude Coll (1990, citado por
Miras, 2001),

quando o aluno depara com um novo contetdo a aprender, fa-lo sempre munido de
uma série de conceitos, concec¢des, representacdes e conhecimentos adquiridos no
decurso de experiéncias anteriores, que utiliza como instrumentos de leitura e
interpretacdo e que, em boa parte, vdo determinar as informagdes a selecionar, a

forma de as organizar e o tipo de relagdes que vai estabelecer entre elas (pp. 57-58).

Partindo das ideias e experiéncias que o aluno possui, aquando deparado com um
novo conteudo o aluno realiza uma primeira leitura, atribuindo-lhe um nivel incipiente de
significado e sentido. Deste modo, inicia o processo de aprendizagem do mesmo (ibidem).

Os conhecimentos prévios dos alunos sdo caraterizados em esquemas de
conhecimento. Estes esquemas, ja definidos na perspetiva socioconstrutivista atras
apresentada, ndo estdo associados somente a quantidade de saberes que os alunos

suportam, “mas também pelo seu nivel de organizacao interna, quer dizer, pelas relagdes
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gue se estabelecem entre 0s conhecimentos que se integram num mesmo esquema, e pelo
grau de coeréncia entre eles” (Miras, 2001, p. 61).

De acordo com Ausubel, Novak & Hanesian, (1978, citado por Valadares &
Moreira, 2009) o fator influenciador do processo de aprendizagem sdo 0s esquemas
cognitivos que o aluno possui. Por isso, é crucial conhecer bem as estruturas cognitivas
de um aluno atraves do levantamento dessas ideias e experiéncias prévias, de forma a
direcionar a sua educag@o no novo conhecimento.

Neste sentido, os contetdos bem como 0s objetivos concretos de aprendizagem
s&0 critérios fundamentais para “determinar quais s30 0S conhecimentos prévios que sao
necessarios explorar nos alunos” (Miras, 2001, p. 64).

Carretero (1997) refere que ndo chega s6 apresentar uma informacéo ao aluno para
que este aprenda, mas também que seja construida mediante a sua propria experiéncia
interna, ou seja, 0 professor deve ter em conta as concec¢des dos alunos, tanto as que
possuem antes de iniciar o processo de aprendizagem como as que expuserem ao longo

do processo.

2.2.2 - Conceg0es Alternativas VERSUS Conceitos Cientificos

Ao aludir para o conceito de concegbes prévias, remete-nos diretamente para
outros dois conceitos: as concecdes alternativas e 0s conceitos cientificos. Estes conceitos
ndo devem ser confundidos no processo de ensino e aprendizagem, sendo crucial fazer
referéncia a sua definicéo e distingéo.

As concecdes definidas como alternativas sdo consideradas “representagdes que
cada individuo faz do mundo que o cerca consoante a sua propria maneira de ver o mundo
e de se ver a si proprio” (Santos, 1998, p. 111). Isto &, se visualizarmos um grupo de
criangas, face a um mesmo acontecimento, estas ndo retém as mesmas ideias, cada uma
constrdi o seu proprio significado em resposta a contributos do meio. Deste modo, as
concecdes alternativas dos alunos ndo devem ser vistas como “copias” do seu meio, mas
como influenciadas por este (Santos, 1998).

As concecdes que os alunos possuem tém valor significativo e, sdo ponderadas e
uteis. Como declara Driver (1986, citado por Santos, 1998) as concegdes prévias sdo
“esquemas dotados de certa coeréncia interna” (p. 112). A estrutura mental do aluno ¢
reorganizada aquando o individuo se depara com uma nova abordagem da realidade. O

aluno aprende, partindo do conhecimento anteriormente produzido na estrutura cognitiva,
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reestruturando esse conhecimento e, por conseguinte, aprende contra 0 mesmo (Bertrand,
2001).

Os alunos possuem no dominio cognitivo determinados conceitos ou
representacdes que geralmente acreditam serem verdadeiros, encontrando-se muito
afeicoados por razdes afetivas e de seguranca psicolégica (Rolddo, 1995). Estas
representacfes particularmente construidas partem da vivéncia empirica e do senso
comum, “na medida em que se constituem como alternativas aos conceitos cientificos
estruturados relativamente as mesmas realidades ou fenomenos” (Rolddo, 1995, p. 64).

N&o obstante, estas concec¢des alternativas persistem ao longo do tempo, até
mesmo, aquando exploradas no ensino formal. Ausubel (1980, citado por Santos, 1998)
designou essas concecdes alternativas que os alunos trazem para a escola por
“preconcecdes”, pois sdo “espantosamente tenazes e resistentes a mudanga” (p. 113).
Assim, segundo Bertrand (2001) cabe a escola iniciar pelas representaces que os alunos
possuem, que por vezes, apresentam-se como obstaculos a aprendizagem, e
posteriormente ir construindo conceitos mais formais, cientificos.

Como refere Astolfi (1985, citado por Santos, 1998) “as representacdes dos alunos
ndo devem ser consideradas como um “vazio” em fun¢do do seu afastamento dos
objetivos (...) mas como pontos de partida obrigatdrios de um caminho do pensamento
que conduzira a sua retificagdo” (p. 91).

Nesse sentido, as concecbes alternativas que cada aluno constroi
espontaneamente, de forma a atribuir significado ao que ocorre a sua volta sdo “mais ou
menos simples e mais ou menos isoladas” (Santos, 1998, pp. 111), mas ao longo do
processo de ensino-aprendizagem véo-se tornando cada vez mais formais, complexas e
cientificas, permitindo ao aluno ir fazendo face a uma quantidade cada vez maior de
experiéncias. Estas mesmas experiéncias sdo organizadas pelo aluno de forma natural e
pessoal, sendo posteriormente (re)organizadas e estruturadas de acordo com 0s esquemas
que possuli.

Nesta atividade de construgdo da realidade ao nivel cognitivo, os conceitos séo
definidos como que o processo e o produto dessa mesma atividade, ou seja, sdo “como
formas de organizar e dar significado as experiéncias pessoais — etapas de um
desenvolvimento concetual continuo ¢ ativo” (ibidem, p. 117). Assim, a concetualizagédo
é apresentada como um processo complexo, sendo uma das mais importantes formas de

conhecimento.
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Embora os alunos contactem com as ideias cientificas em contexto escolar, alguns
tendem a ndo aplicar essas ideias fora dos contextos educativos. Solomon (1983, citado
por Santos, 1998) referiu que é compreensivel esta persisténcia em ignorar as
contradicGes e preservar com as suas concecdes alternativas, se se admitir que tais
conhecimentos sejam conhecimentos socializados. Isto é, estas concecdes alternativas
estédo de tal modo enraizadas na nossa sociedade, que

na conversacao diaria e através dos mass media, as nossas crian¢as sdo confrontadas
com suposicdes sobre como as coisas se movem, sobre a sua energia, e sobre outras
propriedades que ndo podem ser diretamente, questionadas pelas explicacdes

cientificas que aprendem na escola (pp. 113-114).

Apesar de se verificar relacdes convergentes entre as concecdes alternativas e 0s
conceitos cientificos, sdo também observados aspetos significativos em que tais
conhecimentos divergem. De tal forma, € apresentado um quadro (adaptado) de Santos

(1998, pp. 117-119) onde sao destacados 0s seguintes aspetos significativos:

Concecao Alternativa

/

Tende a construir-se com base numa l6gica de atributos enquanto o
conceito cientifico se constrdi com base numa Idgica de relages.

E menos estruturada do
gue o0 conceito cientifico

Cada crianca interioriza a sua experiéncia de uma maneira que lhe é
prépria. O conceito cientifico é uma construcéo socializada, que nao se
limita a problemas presentes, atuais e confinados a determinados
contextos.

E uma explicacéo pessoal

Pertence a um modo de
conhecimento
predominantemente

figurativo

Limita-se a fenémenos da

vida corrente

Tende a substancializar ou
a “coisificar” ideias

abstratas

Enquanto o conhecimento cientifico é predominantemente operativo. As
funcBes cognitivas figurativas ndo tendem a transformar o objeto, mas a
reproduzir a realidade, enquanto as funcBes operativas sdo
caracterizadas pelo poder de transformar o objeto, para o conhecer, com
recurso a agdes interiorizadas. De facto, as concecfes alternativas
assentam em aspetos 6bvios de percecao.

Enquanto a capacidade preditiva do conceito cientifico se alarga a
fendmenos que ultrapassam largamente as nossas capacidades de
observacdo natural — os limites da nossa situagdo no mundo.

Enquanto o conceito cientifico tende para a abstragdo matematica.
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Liga-se diretamente auma Limita-se a apontar, em sequéncia rigida, que tal causa produz tal efeito

. . sem fazer intervir uma rede complexa de relagdes causais como é

causalidade linear - . s

apandgio do conhecimento cientifico.

Liga-se diretamente a Geralmente de natureza afetiva, enquanto o conceito cientifico se

— N desenvolve no sentido de uma objetivacao crescente.

explicacOes egocéntricas,

pragmaticas,

antropomérficas

Sdo penetradas por certezas A crianga tem grande dificuldade em raciocinar sobre o possivel, sobre
o hipotético. Tende a procurar na experiéncia o que confirma as suas

rematuras - L .
P certezas e ndo o que as refuta. Quando a experiéncia contradiz o que ela
pensa considera-a uma ma experiéncia e desinteressa-se por ela.
Os alunos usam uma ... para expressar as suas concegdes alternativas. Elas sdo muito

influenciadas pela linguagem do dia-a-dia, pelo uso de analogias
esponténeas e de metaforas. Pelo contrério, na constru¢do dos conceitos
termos indiferenciados...  cientificos sdo usadas uma linguagem e uma superestrutura matematica
especificas.

linguagem imprecisa e

Quadro 1- Aspetos significativos entre Concegdo Alternativa e Conceito Cientifico

2.2.3 - Disposicao e motivagao no processo de aprendizagem
Na construcdo das aprendizagens intervém aspetos relacionais e afetivos, sendo
que as capacidades de equilibrio pessoal, inerentes a esse processo de aprendizagem, nao
se constroem a partir do nada, nem da influéncia de outras capacidades (Solé, 2001).
Nesse sentido, existem inumeros fatores pessoais e interpessoais que quando
articulados promovem impacto na atividade do aluno numa determinada tarefa ou
abordagem de um novo conhecimento/contetdo. Sendo as experiéncias anteriores dos
alunos um dos fatores que influéncia a disposi¢éo do aluno para aprender determinados
contetidos que lhe sdo apresentados (Miras, 2001).
De acordo com Miras (2001),
perante qualquer situacdo de aprendizagem, os alunos dispdem de determinadas
capacidades, instrumentos, estratégias e competéncias gerais para levarem a cabo o
processo. (...) o aluno conta com determinadas capacidades cognitivas gerais, ou em
termos mais correntes, com niveis de inteligéncia, raciocinio e meméria que lhe

permite um determinado grau de compreensdo e realizacéo da tarefa (p.56).

Assim, os alunos detém uma capacidade extraordinaria para dar sentido e
significado ao mundo que os rodeia (Carretero, 1997), mesmo que 0s conhecimentos que

possuem paregam, por vezes, pouco elaborados e com contradicdes.
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Quando o aluno atribui significado a um determinado contedldo/conhecimento que

Ihe é apresentado, ativa o processo de mobilizag&o a nivel cognitivo. Sendo este processo
definido por Solé (2001) como

0 que nos leva a rever e a apelar aos nossos esquemas de conhecimento, a fim de dar

conta de uma nova situacao, tarefa ou contetido de aprendizagem (...), em resultado

do confronto entre 0 que para nos é ja um dado adquirido e o que nos é proposto de

novo, esses esquemas podem sofrer modificagdes, leves ou mesmo drésticas, devido

ao estabelecimento de novos esquemas, conexdes e relacfes na nossa estrutura

cognitiva (pp. 29-30).

Na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2003), este alude para a
disposicdo por parte do aluno para a aprendizagem significativa. Esta disposicdo €
indispensavel para “levar a cabo um tratamento profundo da informacao que pretende
aprender, para estabelecer relacBes entre essa informacdo e aquilo que j& sabe, para
esclarecer e analisar, minuciosamente, os conceitos” (Solé, 2001, pp. 32-33). Esta
disposicdo e 0 modo como o aluno encara a aprendizagem, foi relacionada por Marton e
seus colaboradores (1984, citado por Solé, 2001). Os alunos no seu processo de ensino e
aprendizagem, aquando expostos a uma tarefa, podem realizar dois tipos de abordagem:
a abordagem superficial e a abordagem profunda (Solé, 2001).

Relativamente a abordagem superficial definida por Entwistle (1988, citado por
Solé, 2001), é caraterizada pelos processos de memorizacdo, sem reflexdo e sem
integracdo. Ao contrario da abordagem profunda, em que “leva a relacionar o conteudo
desse estudo com conhecimentos prévios, com a experiéncia pessoal e com outros temas,
a avaliar o que se vai realizando e a perseverar nesse esforco até se alcancar um grau de
compreensdo aceitavel” (p. 33). Deste modo, Coll e seus colaboradores (2001) inspiram-
se em Entwistle (1988) e descrevem estas diferencas de modo a clarificar e comparar

estas duas abordagens, das quais, seguidamente € apresentado:

Intencéo de compreender; Intencdo de cumprir os requisitos da tarefa;

Forte interacdo com o conteddo; Memorizagdo da informagdo necessaria para
provas ou exames;
Relacéo de novas ideias com os conhecimentos Encarar atarefa como uma imposicéo externa;

anteriores;
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Relacdo de conceitos com a experiéncia Auséncia de reflexdo sobre finalidades ou

quotidiana; estratégias;
Relacdo de dados com conclusdes; Atencéo concentrada em elementos soltos, sem
integracao;
Verificacdo da I6gica da argumentacéo. N&o ha distingdo de principios a partir de
exemplos.

Quadro 2- Abordagem Profunda e Abordagem Superficial (Adaptado de Solé, 2001, p. 33)

Quando o aluno desconhece a finalidade da tarefa e ndo consegue fazer a
interligacéo dessa finalidade com a compreenséo que a tarefa envolve, a consequéncia da
atividade tera como resultado, um estudo superficial por parte do aluno. Caso contrario,
quando é estabelecida uma dinamica no grupo/turma, e o professor, recorrendo a
estratégias tais como, a explicacao objetiva da tarefa ou quando faculta e expde instrucdes
para a conclusdo da mesma ou quando faz um acompanhamento individual/grupo, acaba
por fomentar a dependéncia dos alunos (Solé, 2001).

Para uma abordagem profunda, tendo em conta o pensamento de Entwistle (1988),
€ necessario tempo, quanto mais exigirmos do aluno e, se esta exigéncia for demasiado
celere, o aluno tenderd a caminhar para o fracasso e a estudar de forma superficial. Sem
motivacao, o aluno ndo concretizara nenhum trabalho de forma eficaz, nem sabera aplicar
as estratégias que lhe permitiriam resolver questdes semelhantes as aprendidas. Dai a
pertinéncia do professor ao propor determinadas tarefas aos seus alunos e 0s meios que
dispdes para os avaliar (Carretero, 1997).

Os alunos tendem para uma abordagem profunda devido a uma motivacao
despertada por determinada tarefa ou abordagem de determinado conhecimento. De tal

modo, Ausubel (2003, pp. 204-207) apresenta as trés dimensdes variaveis da motivacao:

“i) Impulso Cognitivo — Este tipo de motivagdo é talvez um dos mais importantes
na aprendizagem da sala de aula. A aprendizagem significativa faculta
automaticamente a propria recompensa, ou seja, a recompensa que satisfaz o impulso
reside na realizagdo da propria tarefa.

A escola deve fomentar “o valor do conhecimento e da compreensao por direito,
independentemente de quaisquer beneficios praticos que possam conferir” (p. 205).
Considerando estes fatores, torna-se relevante encontrar métodos que beneficiem a
aquisicdo de um conjunto de conhecimentos significativos e Gteis, desenvolvendo a

motivacao intrinseca do aluno, apropriadas para determinada aprendizagem.
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i) Impulso de Melhoramento do Ego — Este, diz respeito ao desempenho como
uma fonte de estatuto merecido, nomeadamente, o tipo de estatuto que um jovem
merece em propor¢do ao desempenho ou nivel de competéncia préprios. A
ansiedade, nestes casos, é vista como uma ameaca, pois surge em forma de resposta
ao receio que detém de perder determinado estatuto e autoestima, anteriormente
adquirido. Quando o professor satisfaz o0 aluno com uma aprovagcao, ird melhorar o
ego da motivacado para o desempenho. Assim, para além de se encorajar a motivagédo
intrinseca para a aprendizagem, também € necessarios, do ponto de vista do
amadurecimento da personalidade, incentivar-se o melhoramento do ego e as
motivacBes para 0 avango ha carreira, com vista ao desempenho académico.

iii) Impulso de Afiliagdo — Este determina-se pela aceita¢do intrinseca continua
da(s) pessoa(s) com a(s) qual(is) se identifica, logo, quem usufrui deste estatuto,
encontra-se motivado para obter a aprovagdo desta(s) mesma(s) pessoa(s). O aluno
tende a cumprir as expectativas geradas por estas pessoas, obtendo um bom
desempenho académico. Assim o impulso de afiliacdo, expressa a necessidade de
um aluno se sair bem na escola, de forma a obter e a reter a aprovacao (e o estatuto
derivado continuo que isto significa) da figura superior (pai, professor), com a qual

se identifica num sentido emocionalmente independente”.

E importante referir, que na Gltima fase da infancia, este impulso diminui de
intensidade sofrendo uma reorientacéo, desta vez, dos pais para 0s colegas da mesma
idade. Esta alteracdo constitui, em grande parte das vezes, um forte fator motivacional
(Ausubel, 2003).

Tendo em conta a motivacdo humana e as suas implicagdes no trabalho educativo,
as motivacOes intrinseca e extrinseca surgem como elementos integrantes do aluno e
exclusivos do universo pessoal (Solé, 2001).

A motivacdo psicoldgica ou extrinseca € incutida do exterior, revelando-se mais
ou menos eficaz. Por seu lado, a motivacgdo intrinseca revela-se mais eficaz e deve ser
aquela que o aluno deverd possuir desde o inicio, de modo a sentir que aprender e
compreender 0s temas programaticos € um processo mais enriquecedor e compensador
para ele (Valadares & Moreira, 2009).

Os varios estilos motivacionais implicardo diversos tipos de expectativas e
recompensas que, no entanto, terdo efeitos distintos. Torna-se fundamental ndo so utilizar
recompensas externas, para modificar os resultados de aprendizagem, como também

mensagens dirigidas a mudar o estilo motivacional dos alunos (Carretero, 1997).
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Os alunos devem ser estimulados a partir dos seus conhecimentos previamente
estruturados, de forma a que véo (re)construindo melhor as suas ideias iniciais,
privilegiando, deste modo, de uma aprendizagem significativa, ao em vez de cairem no

aparente facilitismo da aprendizagem mecénica (Valadares & Moreira, 2009).

2.2.4 - Partindo das concegdes previas para a construcdo de significado

Um aspeto pertinente na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2003)
€ 0 modo como os alunos atribuem significado ao conhecimento que constroem. Sendo
esta teoria “parte integrante de uma visao da constru¢ao de conhecimento que ¢ a0 mesmo
tempo epistemologica e educacional e a que chamamos construtivismo humano”
(\Valadares & Moreira, 2009, p. 10).

A construcdo de conhecimento significativo por parte do individuo aprendente é
um conhecimento partilhado, envolvendo deste modo, a partilha de ideias e sentimentos.
De tal modo que, a aprendizagem seja enriquecedora ao permitir construir significados
acerca daquilo que se aprende e, que haja uma sucessiva mudanca na experiéncia de quem
aprende (Valadares & Moreira, 2009).

Para os tedricos do construtivismo humano, os professores e alunos nao so
partilham significados como sentimentos para obter uma modificacdo efetiva no
significado da experiéncia. Assim, pensamentos, sentimentos e acGes se integram no
processo de modificagdo das experiéncias vividas (Novak, 2000, citado por Valadares &
Moreira, 2009).

Estes tedricos enfatizam a centralidade da experiéncia do aluno na sua educagéo
(\Valadares & Moreira, 2009). Neste seguimento é apresentado um esquema (adaptado)
de Novak (2000, p. 10, retirado de Valadares & Moreira, 2009, p. 16).
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Ser humano

Tem

Pensamento Sentimentos Acdes

Juntos formam

Significados e

Experiéncias

Figura 1- Os significados das experiéncias como resultados dos pensamentos, sentimentos e
acoes

O processo da aprendizagem significativa desenvolve-se partindo do facto de que,
o aluno em contacto com as novas ideias relaciona-as com aquilo que ja sabe. Isto é,
aquilo que o aluno adquiriu e como adquiriu é fulcral para o que vai aprender (Valadares
& Moreira, 2009).

A aprendizagem s se torna significativa quando o aluno “se apropria dela em
termos intelectivos e afetivos, incorporando-a e enquadrando-a harmoniosamente no seu
quadro de referéncias e experiéncia pessoal anterior” (Roldao, 1995, p. 53). Tal como
vem mencionado no programa do Ministério da Educacdo (2004) nos principios
orientadores da acao pedagdgica do programa do 1° Ciclo, as aprendizagens significativas

relacionam-se com as vivéncias efetivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro
da escola e que decorrem da sua histria pessoal ou que a ela se ligam. S&o
igualmente significativos os saberes que correspondem a interesses e necessidades
reais de cada crianca. Isto pressupde que a cultura de origem de cada aluno é

determinante para que os conteldos programaticos possam gerar novas significacoes
(p. 23).
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O aluno aquando orientado, parte da atividade mental construtiva, assim, deve
ativar, mobilizar, e atualizar os seus conhecimentos anteriormente estabelecidos. S6 desta
forma entendera a relacdo que comportam com o novo contetdo. Esta relacdo que
estabelece, determina uma construcdo significativa, funcional e estavel (Coll, et al.,
2001).

A aprendizagem significativa concebida por Ausubel (1968, citado por Valadares
& Moreira, 2009) traduz-se em “formas efetivas e eficazes de provocar de modo
deliberado mudangas cognitivas estaveis, com significado individual e social” (p. 33) e
define-se por um “processo através do qual um determinado conceito, ou uma
determinada afirmacéo, se relaciona com a estrutura cognitiva de quem o aprende, ficando
integrado nela” (p. 35).

Este tipo de aprendizagem exige que o0s alunos estejam predispostos a
relacionarem o0 que possuem nos seus esquemas cognitivos com o novo contetdo a ser
apreendido, de maneira “ndo arbitraria e ndo literal, a prépria estrutura de conhecimentos”
(Ausubel, 2003, p. 72). De tal modo, o contetddo que é apresentado aos alunos tem de ser
potencialmente significativo para que ocorra essa relacao.

Na teoria de Ausubel (1980, citado por Santos, 1998) “o fator singular mais
importante que influéncia a aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz ja conhece” (p. 74).
Numa interacdo cognitiva entre o que o aluno conhece e 0s novos conhecimentos a serem
adquiridos, as ideias prévias relevantes funcionem como ancoradouros cognitivos para a
rececdo dos novos conhecimentos. Posteriormente, 0s novos conhecimentos adquiridos
ganham significado e os preexistentes permanecem mais elaborados, mais estaveis a nivel
cognitivo e mais aptos de fornecer ancoragem cognitiva para outros saberes (Valadares
& Moreira, 2009).

A aprendizagem significativa caracteriza-se por um processo construtivo e
sucessivamente reconstrutivo, na medida em que as conce¢fes do aluno se véo
enriquecendo de forma progressiva. As ideias novas interligam-se as ideias
relevantemente ancoradas que consistird para o aluno o significado das ideias de instrugdo
acabadas de introduzir. Os novos significados, sdo deste modo, armazenados e
(re)organizados na memoria com as ideias correspondentemente ancoradas (Ausubel,
2003).

Nesse sentido, quando 0s novos contetidos vao ganhando significado para o aluno,

ocorre uma transformagdo de subsungores da estrutura cognitiva, sendo que Ausubel
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(2003) define esse processo por assimilagéo significativa (Valadares & Moreira, 2009, p.

35). Ou seja, este processo consiste
na atribuicdo de significados a nova informacdo, acompanhado de um
enriguecimento e modificacdo dos subsuncores, gue assim se tornam mais potentes
e explicativos para servirem de base a futuras aprendizagens (Valadares & Moreira,
2009, p. 36).

Seguidamente apresento uma figura (adaptada) referente aos processos de

assimilacdo inerentes a fase da aprendizagem significativa proferidos por Ausubel (2003,
p. 8):

N
' Ancoragem seletiva do material de aprendizagem as

K(i) ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva;
\

@) | Interacao entre as ieias acabadas de introduzir e as
~ ideias relevantes existentes;

/(;)\\ A ligacao dos novos significados emergentes com as

/ ideias ancoradas correspondentes no intervalo de
" memodria(retenc&o).

Figura 2 - Processos de Assimilagdo na Aprendizagem Significativa

Neste ambito, para ocorrerem estes processos, destaca-se a importancia de se
reunirem condicBes necessarias para suceder a uma aprendizagem significativa, tais
como, que existam subsungores apropriados na estrutura cognitiva do aluno que permitem
essa tal assimilacdo significativa do novo contetido e que o aluno, principalmente, seja
detentor de uma atitude de aprendizagem significativa, ou seja, que esteja predisposto a
aprender de forma significativa (Valadares & Moreira, 2009).

O antagonismo a este processo de aprendizagem significativa denomina-se por
aprendizagem mecénica ou memoristica, aquilo que se apresenta ndo se envolve com

qualquer subsuncor apropriado e preexistente na estrutura cognitiva. Nao obstante,
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“variam continuamente de uma aprendizagem altamente significativa até uma
aprendizagem profundamente mecanica ou memoristica” (Valadares & Moreira, 2009, p.
37).

Na teoria da assimilacdo de Ausubel, radicam duas dimensdes de aprendizagem,

das quais destaco na seguinte figura (Santos, 1998, p. 78):

Aprendizagem
Significativa
A
Aprendizagem Aprendizagem
por Repeti¢ado X i por Descoberta
L J
Aprendizagem
Mecénica

Figura 3 - Dimens6es Fundamentais no processo de aprendizagem escolar

Segundo a figura supra ilustrada, a aprendizagem devera ser o mais significativa
possivel, e com a méxima autonomia do aluno, “que este ira adquirindo em campos, em
que a sua estrutura cognitiva se for tornando particularmente rica, fruto de muito trabalho
e consequente familiarizagdo nesse campo” (Valadares & Moreira, 2009, p. 39). Ausubel
defende que estas dimensdes ndo se excluem reciprocamente, existem, no entanto, uma
série continua de dissemelhantes tipos de aprendizagem. Assim, as criancas ao iniciarem
a idade escolar possuem um vasto conhecimento prévio adequadamente organizado que

Ihe vai possibilitar a ocorréncia de aprendizagem recetiva-significativa (Santos, 1998).
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2.3 - Confronto de Ideias

2.3.1 - Mudanca Concetual e Conflito Sociocognitivo

Verifica-se na atualidade, modelos de mudanca concetual que implicam
discussOes dispares e que afetam os seus proprios fundamentos tedricos e epistemoldgicos
(Cubero, 2005).

Na visdo de Santos (1998), as teses racionalistas e construtivistas, contrariamente
das empiristas, indicam que o aluno “ndo se limita a acumular passivamente as
informagdes” (p. 175). Pelo contrario, o aluno é detentor de um papel ativo, demarcado
pelo seu quadro referencial tedrico no processamento da experiéncia e da informacéo.
Deste modo, “sujeitos diferentes constroem concegdes diferentes a partir da mesma
informacdo e que as «novas» ideias ndo sdo acrescentadas as velhas, mas que interagem
com elas requerendo alteragdo de ambas” (ibidem).

Parte do professor a importante tarefa de apoiar o aluno e ajuda-lo a empregar de
forma deliberada, produtiva e racional a sua capacidade de pensamento, sendo que deve
“ensinar a pensar, a tornar-se consciente das estratégias de aprendizagem a que ocorre
para construir (reconstruir) conceitos cientificos” (Santos, 1998, p. 168).

Numa perspetiva construtivista da mudanca concetual na visdo de Gunstone &
Mitchell (2000) € o aluno que deve reconhecer as suas préprias concegdes, avalia-las,
decidir sobre a sua reconstrucdo considerando aspetos relevantes da sua compreenséo até
a consisténcia. Estes aspetos, no entanto, poderdo ser influenciados, positivamente ou
negativamente, pelo modo como o professor estrutura as praticas da aula (ibidem).

Baseado em varios trabalhos relacionados com as primeiras propostas sobre a
mudanga concetual, Cubero (2005) dividiu esta em dois processos: i) captura concetual,
gue consiste em integrar ao conjunto de conce¢@es uma nova, a partir das ja existentes;
ii) substituicdo concetual, que consiste na substituicdo de umas concec¢des por outras mais
adequadas (p. 127). Para o autor, a diferencga entre estes dois processos mencionados,
reside na

possibilidade de reconciliar uma nova concec¢do com outra anterior (assimilacéo), o
que significa integrd-la num contexto existente ou a necessidade de abandonar em

funcéo da aprendizagem e da compreensdo um conjunto de ideias que explicam mal

um fendmeno por outro mais plausivel (acomodacéo) (p. 127).
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A captura concetual ou acomodacdo acarreta uma mudanga concetual de maior
escala. E de extrema importancia perceber que, para que se conceda este processo, as
concecdes que os alunos possuem ndo sejam suficientes para explicar ou interpretar certos
factos. Deste modo, através destas caréncias se promova a insatisfacéo no aluno, para que
0 incentive a ir em busca de explicacdes mais adequadas ou coerentes (Cubero, 2005).

Assim, a mudanca concetual,

concebe a aprendizagem como um exercicio de racionalidade em que a crianca deve
continuar julgando os factos da sua experiéncia, procurando alternativas mais
plausiveis de acordo com a disciplina cientifica de referéncia e aceitar novas
concegOes que sejam superiores as anteriores em relacdo ao poder explicativo (p.
128).

N&o obstante, Fensham, Gunstone & White, (1994, citado por Gunstone &
Mitchell, 2000) consideraram que a mudanca concetual ndo é uma substituicdo dréstica
de conceitos, mas sim uma ampliacdo de informagdes que o aluno usa para descriminar
as situacdes em que é favoravel utilizar uma ou outra forma de explicacéo.

Outros modelos de mudanca concetual salientam a ideia de que a apropriacéo de
conceitos cientificos é determinada pelas concecdes alternativas. Assim sendo, sdo as
concecdes alternativas que influenciam as observagdes e interpretacfes que os alunos
fazem nas aulas (Santos, 1998).

Nesse sentido, reside a ideia de que s6 os alunos podem construir/reconstruir as
novas ideias, isto ¢ “o processo de aprender implica que, quem aprende recorra aos seus
esquemas (ou maneiras de pensar) para enfrentar uma situacdo que tenta compreender”
(Santos, 1998, p. 173).

Porém, o que se verifica, € que os alunos aceitam um conceito cientifico em
contexto formal, mas posteriormente noutro contexto informal voltam a usar o conceito
prévio. “A mudancga concetual ¢, assim instdvel e dependente do contexto” (Gunstone &
Mitchell, 2000, p. 132).

Santos (1998), também afirma que a mudanca ndo ¢ facil, aludindo que “o
conhecimento constrdi-se por reestruturagdes sucessivas” (p. 174). As ideias que os
alunos detém estdo amplamente articuladas a outras ideias de forma complexa e
consequentemente, para mudar, por vezes, uma ideia, implicaria sobretudo, repensar

outras (ibidem).
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Os modelos de mudancga concetual proposto por Santos (1998) defendem que sé&o
os alunos na sua atividade que permitem organizar/reorganizar 0os conhecimentos em
esquemas e cada um com a sua estrutura propria. Assim, € ao aluno que compete “tragar
os degraus do familiar para o novo, da conce¢do que processou para o conceito de que se
ird apropriar” (Santos, 1998, p. 174). Segundo este autor, estes modelos de mudanca
concetual retinem trés pontos fundamentais, sdo eles:

1. necessidade de partir sempre do que o aluno ja sabe;

2. necessidade de haver mudanca concetual;

3. necessidade do aluno desempenhar um papel ativo em tal mudanga,
tracando os degraus do familiar para o novo.

Ainda, deve ser dada uma verdadeira importancia a representacao inicial que o
aluno faz aquando confrontado com o problema a resolver. O aluno tem de se aperceber
que na abordagem de uma nova problematica, a mesma ja existe antes de selecionar as
estratégias adequadas e necessarias para a resolver (Santos, 1998).

O fator tempo é também relevante, na medida em que o aluno tem propenséo a
facultar respostas répidas, sem, por vezes, refletir. Devendo-se conceder, deste modo,
“um primeiro tempo de espera (wait-time) apds uma questdo e um segundo tempo de
espera apds a resposta do aluno para que ele possa melhorar e explicitar essa primeira
resposta” (Santos, 1998, p. 191). Consequentemente, toda a atengdo serd focalizada nas
estratégias que se instituem como pontes estre essas concecoes.

Constituidos estes factos, importa dizer, que a “mudanga concetual estavel e
duradoura € conseguida quando o aluno reconhece algo relevante que seja comum a todos
0s contextos, e a generalidade da concecéo cientifica por todos estes contextos” (Tao &
Gunstone, 1997, citado por Gunstone & Mitchell, 2000, p. 132).

O professor no processo de ensino e aprendizagem deverd desempenhar o papel
de “provocar, com a sua intervengao, desequilibrios no equilibrio inicial dos esquemas de
conhecimento do aluno, e tem de desempenhar, evidentemente, um papel muito
importante na busca do reequilibrio posterior” (Mauri, 2001, p. 95).

E necessario haver conflitos para se construirem novas aprendizagens, estes
conflitos ativam o pensamento. “A partir de uma situagdo nova que vem perturbar o
campo atual, criando assim um desequilibrio que o sujeito tera de compensar com uma
adaptacao de que resultard um reequilibrio valorativo” (Piaget, 1967, citado por Bertrand,

2001, p. 128).
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O desequilibrio é desencadeado, por vezes, pela insatisfacdo relativamente as
proprias ideias e “pela necessidade de as rever, reorganizar e ajustar de novo” (Mauri,
2001, p. 95).

Seguidamente serd apresentado estratégias (adaptadas) metodologicas de
desestruturacdo em trés fases congruentes: consciencializacdo, desequilibracdo e
familiarizacéo (Santos, 1998).

Consciencializacdo: A ideia principal nesta fase passa por “levar o aluno a
consciencializar e a explicar as suas certezas. N&o se destina a proporcionar a
compreensdo dos conceitos cientificos, mas apenas, a explorar ideias proprias, chamando-
as a consciéncia, clarificando-as, formulando-as, explicitando-as e discutindo-as”
(Santos, 1998, pp. 211-212). Também Mauri (2001) refere que é necessario “dar-lhes a
oportunidade de rever a fundo essas ideias, alargando as experiéncias que eles ja possuem
sobre o tema, de modo a que consigam aperceber-se das suas limitaches e possam
procurar alternativas” (p. 95).

O professor tem o papel fundamental de facultar ao aluno tempo e espaco
necessarios para este refletir sobre o que ja sabe, e proporcionar atividades que o incentive
a recorrer as suas ideias correntes e a explicita-las para os colegas, para o professor e
principalmente para ele préprio (Santos, 1998).

De acordo com o mesmo autor “considerando que alunos diferentes atribuem
significados diferentes as mesmas afirmacGes, ha que guiar o didlogo no sentido da

consciencializagéo das diferentes interpretagdes atribuidas ao que esta a ser dito” (p. 212).

Desequilibracéo: Esta fase tem como intento levar os alunos a questionarem-se
sobre o que ja sabem, “a consciencializar que a sua propria subjetividade se pode tornar
obstaculo” (Santos, 1998, p.213). Por isso, o autor considera que “os alunos, em vez de
se centrarem nas suas proprias ideias, (...), se centrem no pensamento de outras pessoas
— pensem acerca do pensamento dos seus pares (colegas de turma)” (p.213). Torna-se
fulcral encaminhar o aluno a reflexdo sobre o que ainda ndo sabe, a avaliar e explicitar o
desenvolvimento do seu pensamento em detrimento das dos outros. Este desequilibrio de
formas de pensar e desmontagem das suas ideias favorecera o aparecimento de conflitos

cognitivos.
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E no confronto de ideias com as dos outros “que vai permitir a cada aluno dar-se
conta das divergéncias existentes entre 0 seu eu e 0 de outrem e a ndo tomar como
absolutas as suas percecoes e concegdes” (Santos, 1998, p. 215).

A interacdo social favorece a aprendizagem no que se refere a criacao de conflitos
cognitivos, causando a mudanca concetual. Como salienta Carretero (1997) “o
intercambio de informacdo entre companheiros que tém diferentes niveis de
conhecimento provoca uma modificacdo dos esquemas do individuo e acaba produzindo
aprendizagem, além de melhorar as condi¢des motivacionais da instrugao” (p. 19).

A fase da desequilibracdo passa por uma discussdo aberta, conduzida pelo

professor, fazendo este o papel de mediador entre o aluno e 0 ambiente de aprendizagem.

Familiarizacdo: Apos realizada a analise das proprias conce¢des, nesta fase
torna-se essencial, que os alunos entrem em contacto com as novas abordagens e se
exprimam em termos cientificos (Mauri, 2001). Considera-se relevante “familiariza-los
com teorias ou modelos mais preditivos ou explicativos e promover 0 Seu Uso para a
solucao de diferentes problemas” (Mauri, 2001, p. 95).

Note-se que a mudanca de ideias ndo ocorre de forma imediata, existem
dificuldades ndo s6 internas como externas que dificultam, por vezes, essa mudanca,
podendo contribuir para a rejeicdo do novo conteddo adquirido (Santos, 1998).

O professor devera recorrer a varias estratégias, tais como, analogias e metaforas,
de forma a possibilitar “uma clara distin¢@o entre significados metaforicos e cientificos,
(...) para iluminar conceitos para os quais nao ha palavras proprias” (Santos, 1998, p.
217).

De salientar, que a ideia de conflito cognitivo “deve ser entendida como a
existéncia de pontos de vista distintos, ao tentarmos coordenar as proprias acfes ou
ideias” (Miras, 2001, p. 96).

Neste ambito, Bertrand (2001, p. 130) alude para a importancia que o conflito
cognitivo possui na aprendizagem, apresentando as seguintes razdes:

- “permite a crianca ganhar consciéncia de respostas diferentes das suas e comparar
a diversidade dos pontos de vista; isto obriga-a a descentrar-se relativamente a sua
resposta inicial,

- o conflito aumenta a probabilidade da crianga se cognitivamente ativa, visto que ha

uma certa necessidade de regulagcfes sociais ou, até, de uma coordenacdo nos atos

exigidos por uma dada situagao;
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- a criancga aprende a descobrir informagdes (interessantes, imprevistas, conhecidas,
tranquilizadoras, falsas, pouco importa) nas respostas dos outros, que Ihe serdo Uteis
na construcdo do seu conhecimento;

- 0 conflito pode levar o estudante a aceitar estar numa situacdo de mudanca e a

cooperar no sentido da resolug¢ao de problemas”.

2.3.2 - O Erro no processo de ensino e aprendizagem

Os alunos ao errarem no processo de ensino e aprendizagem, apresentam dois
diferentes tipos de comportamentos: de motivacdo e/ou desmotivacéo.

Cabe a escola, principalmente ao professor mediador, atribuir aos alunos alguma
responsabilidade no que se refere a selecdo e tomada de decisdes sobre as tarefas e, na
avaliacéo dos resultados. Desta forma, os alunos ndo s6 irdo compreender ativamente 0s
principios envolvidos como os procedimentos da tarefa, levando a um aumento da sua
motivacao, que consequentemente auxilia no sucesso da concretizacdo da tarefa (Fosnot,
1999).

De acordo com Wells & Chang-Wells (1992, citado por Fosnot, 1999):

cada ponto de vista dos alunos é um ponto de entrada educativo que se situa na porta
de acesso ao ensino personalizado. Os professores que operam sem conhecimento

dos pontos de vista dos seus alunos frequentemente condenam-nos a experiéncias

aborrecidas e irrelevantes a até mesmo ao fracasso (p. 145).

Os erros, ndo devem ser menorizados nem evitados, mas entendidos como um
resultado das concecdes prévias dos alunos (Fosnot, 1999).

Sendo que a postura pedagdgica que o professor assume, de mediador na
construcdo do conhecimento do aluno ativo, possibilitara a aquisi¢ao por parte dos alunos
de um numero elevado de hipéteses e estratégias, sendo estas posteriormente substituidas
por outras mais convencionais.

Os professores devem interessar-se por descobrir a razéo pela qual ocorrem esses
erros e utiliza-los para fomentarem a aprendizagem dos alunos (Coll et al., 2001). Os
erros informam sobre como o aluno esta a reestruturar o conhecimento prévio, quando
contactado com o novo conhecimento/conceito (Carretero, 1997).

Ausubel (1978, citado por Carretero, 1997) denominou por organizadores prévios,

representacdes que fazem com que o aluno estabeleca relagdes apropriadas entre 0 novo

29



conhecimento com o que ja possui. Trata-se de pontes cognitivas para passar de um
conhecimento menos elaborado ou incorreto a um conhecimento mais elaborado.

O professor deve estimular os alunos, principalmente nos processos de
descobrimento, estimulando a atividade por parte do aluno, pois tudo o que se ensina ao
aluno é impedido a este que o descubra (Carretero, 1997). A transmissdo é considerada
como passividade dentro da sala de aula, ndo favorecendo a aprendizagem do aluno.

Bachelard (1928, citado por Santos, 1998) considera o erro um elemento impulsor
do conhecimento. Para este autor, o professor deve reconhecer e encarar 0S erros como
sendo positivos e Uteis num processo que se considera ativo na constru¢do do

conhecimento (ibidem).
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Capitulo 111 - Metodologia de Investigacao e Intervencao

O projeto de investigacdo e intervencdo pedagdgica teve como principal enfoque
o levantamento das concec¢es prévias dos alunos no inicio de cada atividade integradora.
Desta forma, a concretizacdo do Projeto Curricular Integrado (PCI) possibilitou valorizar
essas experiéncias e ideias prévias dos alunos para a construcdo de novas aprendizagens.

No presente capitulo é apresentada uma breve alusdo a metodologia de
Investigacdo-Acdo, enquanto estrutura metodoldgica do projeto de investigacdo e
intervencdo pedagdgica. Esta metodologia visa observar, refletir e analisar a préatica ao
longo do projeto e realizar ajustes no desenrolar das atividades em funcgdo dessa
avaliacao/reflexao.

Seguidamente, é apresentado o foco de intervencdo, os objetivos pretendidos com
a realizacdo do projeto, as técnicas e instrumentos utilizados na recolha de dados e, por

ultimo, as estratégias de intervencdo, fazendo uma abordagem ao PCI.
3.1 - Metodologia de Investigagido-Acao

O projeto desenvolvido na intervencdo pedagodgica seguiu algumas carateristicas
da metodologia Investigacdo-Acao (I-A), favorecendo a observacdo, reflexdo e analise
critica sobre a pratica, e, consequentemente a sua reformulacdo e melhoria.

A metodologia de I-A foi sofrendo ao longo dos tempos reformas concetuais,
gerando alguma controveérsia entre autores. Por outro lado, estes destacavam uma mesma
ideia: a importancia da reflexdo sobre a acdo para a conducdo da investigacdo (Maximo-
Esteves, 2008).

Jonh Elliott (1991, citado por Maximo-Esteves, 2008) apresenta uma proposta de
focalizacdo da investigacdo-acdo no desenvolvimento curricular, definindo esta
metodologia como um estudo de uma situagdo social com o intuito de aprimorar a
qualidade da acdo. Neste seguimento, Maximo-Esteves (2008) afirma que a investigacao-
acao tem como finalidade

apoiar os professores e 0s grupos de professores para lidarem com os desafios e

problemas da prética e para adotarem as inovacdes de forma refletida. Os

professores ndo sé contribuem para melhorar o trabalho nas suas escolas, mas
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também ampliam o seu conhecimento e a sua competéncia profissional através

da investigacéo que efetuam (p. 18).

Segundo Latorre (2003), as aulas sdo concebidas como uma atividade
investigadora e a investigacdo como uma atividade autorreflexiva, concretizada pelo
professor com o intuito de melhorar a sua préatica. Neste sentido, refletir sobre a acao
contribui para uma maior compreensao da propria e do contexto em que esta se insere.

De seguida, serd apresentado na Figura 4 (adaptado) a visdo tradicional em
confronto com a atual relacdo entre a teoria e a pratica, e continuada reformulacéo de

ambas:

I I —> | | Visdo tradicional

ﬁrética l—-b Teoria Pratica reformulada Teoria reformulada I

Figura 4 - Processo de teorizag&o (retirado de Latorre, 2003, p.14, de Whitehead, 1995)

A estratégia implementada por Whitehead (1995, citado por Latorre, 2003)
envolve o didlogo entre a teoria, a pratica e principalmente uma reformulacdo continua
de ambas. A pratica é vista como o ponto de partida, como apoio de formacdo, de reflexdo
e sucessiva construcdo — transformacdo/reformulacdo. Este processo presume uma
mudanca essencial das praticas investigativas, em que o professor pode e deve investigar
as suas propostas educativas, construindo importantes teorias sobre a sua pratica (Latorre,
2003).

Como alude Stenhouse (1975, citado por Silva, 1996), cabe aos professores
melhorar a sua capacidade de criticar as praticas, a luz das suas convicgdes e estas, a luz
das suas praticas, constituindo a base da investigacéo e da inovagdo no processo de ensino
e aprendizagem.

Kemmis & McTaggart (1988, citado por Latorre, 2003, p. 25) caraterizaram a
metodologia investigacdo-acdo como: i) participativa; ii) colaborativa; iii) criadora de
comunidades autocriticas; iv) um processo sistematico de aprendizagem; v) refletir sobre

pratica; vi) praticas testadas; vii) implica registar, reunir e analisar; viii) um processo
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politico; ix) realizadora de andlises criticas das situacBes; x) pequenos ciclos de
planificacdo, acdo, observagéo e reflexao.

O processo de I-A ndo se limita unicamente a um ciclo, tendo como conceito
primordial a alteracdo das praticas sucessivas, como esta representada na seguinte figura

em espiral de ciclos (Coutinho, 2008):

N Y

Figura 5 - Espiral de ciclos da Investiga¢do-acéo

A I-A rege-se por um conjunto de fases, sendo apresentado em forma de uma
espiral de ciclos: planificacdo, acdo, observacdo e reflexdo. Ao interligarem-se,
permitem ao professor investigador realizar processos de reflexdo-acao-reflexédo
sucessivos para a concretizacdo de mudancas e (re)planificacdo da sua pratica (Coutinho,
et al., 2009) com vista a melhorar a educacdo através da mudanca e a aprender através
das consequéncias dessas alteracbes (Latorre, 2003). Para sustentar este processo, a
metodologia investigacdo-acdo distingue-se pela sua flexibilidade de adaptacdo ao
contexto, permitindo ao professor/investigador observar e agir consoante as necessidades
e especificidades da turma, readaptando-o. Esta pratica tem como objetivo fundamental
melhorar e reformular as intervengdes futuras tendo como grande influenciador para este

fim, as interagdes dos alunos.

3.2 - Foco de Intervencéo e Objetivos do Projeto

O foco do projeto de investigagdo, intitulado “Trajeto(s) na construcdo do

conhecimento: das concegdes prévias as novas aprendizagens”, foi desenvolvido com
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uma turma do 2° ano escolaridade do Ensino Basico de um Agrupamento de Escolas da
cidade de Braga.

Tem como principal enfoque o estudo da relevancia e significado das concecdes
prévias dos alunos e, partindo destas, a construcdo de novas aprendizagens. Nas palavras
de Miras (2001) os “conhecimentos prévios ndo sé permitem um contacto inicial com o
novo conteddo, como sdo, também, fundamentais para a constru¢cdo de novos
significados” (p. 58). Desta forma, considera-se relevante refletir sobre a importancia das
ideias e experiéncias que os alunos séo portadores e que trazem para a escola e para dentro
da sala de aula, bem como a sua influéncia na construcdo de uma aprendizagem
significativa.

A questdo de investigacdo centrou-se em:

“Qual o contributo das concec@es prévias para a construcdo de novas

aprendizagens?”

Para o presente estudo, foram organizados os seguintes objetivos de investigacéo

e de intervencéo:

Objetivos de investigagao:

e Compreender a importancia das concecfes prévias dos alunos para a construgdo
de novas aprendizagens;

e Compreender a importancia dos conhecimentos pré-adquiridos na aquisicdo de
novas aprendizagens;

e Auvaliar o progresso das ideias prévias dos alunos, e mudancas conceptuais dessas

mesmas ideias.

Obijetivos de intervencao:

e Fomentar a expressao das ideias prévias dos alunos, promovendo o didlogo, a
partilha de ideias/saberes, o debate, e a discussao critica;

e Promover a reconstrucdo das concecdes prévias, através de novas aprendizagens
que suscitem o conflito cognitivo;

e Promover a aprendizagem de novos conteldos através do confronto dos
conhecimentos prévios com as novas aprendizagens;

e Estimular questdes reflexivas adequadas ao contexto social dos alunos.
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3.3 - Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Qualquer investigacdo carece de dados objetivos e concretos. Como refere
Coutinho e seus colaboradores (2009), para uma investigacdo de acordo com a
metodologia investigacdo-agdo “é sempre necessario pensar nas formas de recolher a
informagdo que a propria investigacdo vai proporcionando” (p. 373).

No desenvolvimento deste projeto, os instrumentos utilizados na recolha de dados
demonstraram-se cruciais para a concretizacao do mesmo, como na reflexdo final de cada
atividade integradora, com o intuito de planificar posteriores intervencdes. Esta recolha
dos dados sustentou-se na observagdo participante e respetivas notas de campo com a
apresentacdo dos dialogos dos alunos, bem como nos registos/producdes dos alunos
(fotograficos, audiovisuais, pictoricos e escritos).

Neste estudo, o professor/estagiario assumiu o papel de investigador e recorreu a
observagdo direta e participante, de forma a permitir “o conhecimento direto dos
fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008,
p. 87). Desta forma, as observacdes tiveram como principal foco as acdes e interacdes
dos alunos, que apés registadas nas notas de campo e analisadas, permitiram a
(re)planificacdo de propostas de atividades. O professor através dessas notas de campo
“v€, ouve, experiencia e medita sobre o que acontece a sua volta” (Maximo-Esteves,
2008, p. 88).

As notas de campo decorreram assim especialmente em dois grandes momentos
de observacdo participada: 0 momento em que ocorre € 0 momento apds a ocorréncia
(Maximo-Esteves, 2008). O “momento em que ocorre” resultou de pequenas anotagdes
redigidas dentro da sala de aula nos momentos de trabalho (frases, palavras-chave...) que
foram depois acrescentadas e analisadas. Para além desses registos breves e pontuais, o
recurso as fotografias e videos permitiu a recolha do processo de elaboracédo e producéo
dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos, que serviram como pegas chave e
indispensaveis para compreender e analisar as aprendizagens que estes construiram no

decurso de todo o projeto investigativo.

O "momento apos a ocorréncia” decorre sob forma de “anota¢des extensas,

detalhadas e reflexivas, elaboradas depois da aula” (Maximo-Esteves, 2008, p. 88). Estas

anotagdes foram realizadas em forma de reflexdes semanais e para o portefdlio, passando
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por um registo extenso e reflexivo de acontecimentos, preocupacdes, aprendizagens...

das anotacdes efetuadas no momento anterior.

3.4 - Estratégias de Intervencao

Ao longo da intervencdo pedagdgica realizou-se sempre o levantamento das
necessidades e interesses dos alunos, bem como das suas experiéncias e ideias iniciais na
construcdo e desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCI).

Estes momentos decorriam em didlogo em grande e pequeno grupo de trabalho,
tendo como especial propdsito levar cada um dos alunos a (re)pensar sobre os seus
conhecimentos/conceitos, promover momentos de discusséo e partilha de saberes. Assim,
em momento de trabalho de grupo permitiu, ainda, aos alunos desenvolver o espirito de
equipa, a colabora¢do e cooperac¢do, sendo os alunos ‘“co-responsaveis ndo sé pela
realizacdo do trabalho especifico em curso, como (...) pela organizagdo e gestdo do
proprio grupo” (Sim-Sim, 2005, p. 17).

Relativamente aos alunos com Adequacdes Curriculares (AC) e Necessidades
Educativas Especiais (NEE), recorreu-se a uma diferenciacdo de estratégias,
principalmente no levantamento das ideias prévias. No decorrer do mesmo projeto de
intervencdo, para além da diferenciacdo de estratégias, também se procedeu a
diferenciacdo curricular, de maneira a integra-los no trabalho da turma e/ou do respetivo
grupo de trabalho.

A turma foi envolvida no decorrer do PCI “em processos de aprendizagem ativos,
assentes em metodologias de descoberta, e apoiados em atividades intelectuais de
construgdo de saber” (Rolddo, 1995, p. 31). Privilegiado de metodologias investigativa,
colaborativa e reflexiva, a construcdo e desenvolvimento do PCI parte do que o aluno ja
sabe, das suas concecdes sobre determinado conteudo, fomentando a dinamica das
préticas, desta forma:

estimula a observacdo, a curiosidade, a pesquisa e a atitude cientifica perante a
realidade, de forma a, progressivamente, ampliar e modificar as suas concecdes,
tornando a aprendizagem mais significativa, refletida e funcional, e desenvolvendo

um pensamento critico e consciente sobre a mesma (Alonso, 2001, p.16).

Neste sentido, a elaboragéo do PCI parte sempre dos alunos de modo a que eles

desenvolvam saberes e construam aprendizagens, tanto ao nivel cognitivo como social,
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de forma fruida e significativa. Este processo incide progressivamente na mudanca das
concecOes e atitudes (Alonso, 2001).

Tendo como organizacdo sequencial a planificacdo, o desenvolvimento e a
avaliacdo, o PCI ¢é envolvido por questdes geradoras definidas pelos alunos. Estas
questBes sdo constituidas por atividades integradoras globalizantes, significativas e
contextualizadas na experiéncia e nas conce¢des prévias dos alunos, de forma a construir
um sentido pessoal e funcional, que responda ao ndcleo globalizador (Alonso, 2001).

As atividades integradoras privilegiam as metodologias de investigacao, reflexdo
e colaboracéo, para que desta forma o aluno possa dar sentido e relevancia ao que aprende,
transferindo esse conhecimento para as novas situagdes/problemas que se depare ao longo
da vida. O principal ponto de partida para a construcéo, desenvolvimento e avalia¢do do
PCI, focaliza-se na identificacdo dos conhecimentos prévios, interesses, potencialidades,
curiosidades dos alunos e a realidade do contexto.

No PCI, professores e alunos assumem-se como investigadores de um
determinado tema ou questdo-problema, ao mesmo tempo que trabalham contetdos das
areas curriculares e nao curriculares do Curriculo Nacional e programas (Alonso, 2001).
Numa pratica curricular aberta e flexivel, propria do PCI, e numa concecao construtivista
do desenvolvimento humano, a aprendizagem ativa, dindmica e cooperativa leva a pratica
a um “processo de construgcdo pessoal e social do conhecimento, o qual ¢ elaborado
através de um processo interativo de reestruturacdo continua das ideias sobre a realidade
e dos esquemas de conhecimento” (Alonso, 2001, p.4).

As caracteristicas que o Projeto Curricular tem assente como orientadores para a
sua concretizagdo sdo as seguintes: i) detentor de um “desenho aberto, reflexivo e
dindmico”; i1) parte dos interesses e concegdes iniciais dos alunos; iii) € planificado de
forma participada e negociada em didlogo com os alunos da turma; iv) orientado por
principios e finalidades; v) é articulado em torno de uma questéo relevante para a turma;

vi) esté enraizado no meio envolvente (Alonso, 2001, p. 3).
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Capitulo 1V - Intervencéo: Das Concecdes Prévias as Novas

Aprendizagens®

Vaérios autores, anteriormente referidos no enquadramento tedrico, alertam-nos
para a relevancia dos conhecimentos e experiéncias de vida que o ser humano possui no
processo de construcdo de novos conhecimentos e saberes. Por isso, esse € o foco central
de estudo no presente projeto de intervengéo.

Atraveés de uma observacdo participante do e no contexto e turma, foram definidas
opcdes e prioridades de acdo e toda a constru¢do do desenho global do projeto. Partindo
desta construcdo e desenvolvimento do PCI, apresentam-se as concecfes prévias dos

alunos ao longo das questdes geradoras e avaliagdo das suas novas aprendizagens.

4.1 - Desenvolvimento do Projeto de Intervencao

O desenvolvimento do projeto teve como orientacdo o Projeto Curricular de
Turma (PCT) “to be or not to be” e o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA),
denominado “Desafios do séc. XXI”. O PEA constitui uma proposta para 0
desenvolvimento de préaticas pedagodgicas inovadoras que capacitem os alunos a pensarem
criativa e criticamente sobre a cultura e a identidade, de forma a dar resposta aos desafios
da sociedade pos-moderna (Rolddo, 1995; Oliveira & Milhano, 2010).

Entendemos que esta abordagem do PEA sugeria uma trajetéria que poderia ter
como ponto de partida a area curricular de Estudo do Meio. Assim, através do meio fisico
e social, foram abordadas tematicas que tinham como especial enfoque a realidade mais
préxima dos alunos. Este contexto de proveniéncia dos alunos e, consequentemente, onde
se localizava a escola, é caracterizado por uma diversidade étnica e cultural com
diferentes ritmos de aprendizagens e niveis de desempenho escolar. Partindo sempre das
experiéncias vivenciadas pelos alunos, considerou-se fundamental proporcionar-lhes,
posteriormente, um contacto com as realidades e situagcdes que ampliavam a sua viséo de
mundo porque ultrapassavam as barreiras do seu meio proximo.

Como refere o ME (2004), um dos objetivos gerais do Ensino Basico é que “sejam

equilibradamente inter-relacionados o saber e o0 saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura

5 Informago retirada e alterada do Portefdlio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Daniela Silva, 2016
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escolar e a cultura do quotidiano” (p.12). Deste modo, o estudo da caraterizagdo do
contexto tornou-se crucial para fundamentar as propostas de atividades indo ao encontro
das diferentes culturas, com respetivos corpos de valores e codigos linguisticamente
diversificados, de forma a ndo gerar falta de compreensdo por esses alunos (Roldao,
1995).

Face a heterogeneidade da turma quanto ao nivel do conhecimento, tornou-se
relevante pensar em adequar curricular e pedagogicamente as tarefas propostas aos alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e Adequacdes Curriculares (AC),
incluindo-os no trabalho geral da turma. O principal objetivo centrou-se em garantir o
desenvolvimento dos alunos e das aprendizagens, ainda que 0s percursos e objetivos a
desenvolver fossem dispares, ou seja, nem todos tinham que percorrer 0S mesmos
caminhos, nem alcancar os mesmos objetivos, sendo esta uma concecdo de escola para
todos (Sim-Sim, 2005).

4.1.1 - Como surgiu?
Na abordagem de um texto alusivo as profissdes na area curricular de Portugués
e apods a leitura do mesmo, denotou-se grande entusiasmo por parte dos alunos aquando
questionados “O que querem ser quando forem grandes?”, a qual gerou um momento de
dialogo paralelo, como revelam as seguintes notas de campo:
R.: “Quero ser motorista dos autocarros”
M.: “Quero ser costureira”
J.: “Quero ser mecanico”
C.: “Quero ser futebolista”
: “Quero ser manicura”

- “Quero ser cabeleireira”

® 0 »

: “Quero ser pintor de carros ou avides “

As ideias dos alunos relativamente a questdo apresentada parecem revelar uma
focalizacdo no contexto cultural e socioeconémico dos seus meios proximos, que
certamente manifestam impacto no processo de desenvolvimento e aprendizagem desses
mesmos alunos. Como se pode observar, as ideias da maioria dos alunos faziam referéncia
as profissdes dos seus familiares, tendo como exemplo o caso do aluno de etnia cigana
que respondeu “Quero ser feirante”. Logo, em reflexdo e analise destes discursos,

verificou-se que os alunos escolheram profissdes que estdo diretamente em contacto nas
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vivéncias do seu dia-a-dia. Segundo Freinet (1981, citado por Antunes, 2001) “0 contexto
cultural e politico, assim como as condi¢des socioeconémicas dos pais e das criangas
influenciam de forma decisiva o processo de educacdo-aprendizagem (...) nao se pode
dissociar escola e sociedade, pedagogia e politica” (p. 136).

Nesta mesma linha de pensamento, o ME (2004) lembra que se deve privilegiar o
meio local e 0 meio em que a crianga se desloca, pois esta ¢ a “primeira aprendizagem
metodica e sistematica da crianca ja que, nestas idades, 0 pensamento esta voltado para a
aprendizagem concreta” (p.101). Com a preocupacdo assente no meio, a exploragdo da
temaética das profissdes na area curricular do Estudo do Meio, apresentada no Curriculo
Nacional, permitiu uma abordagem transversal e integrada a todas as outras areas
curriculares e ndo curriculares do 2%no de escolaridade.

Numa primeira atividade para o desenvolvimento do projeto, recorreu-se a um
levantamento das ideias dos alunos, colocando a questio ao grupo “O que € uma
profisséo?”, de forma a concretizar uma “chuva de ideias” que respondesse as seguintes
questdes: “O que sabemos?”, “O que queremos saber?” e “Como vamos saber?” (Figura
6). Pretendia-se a sistematizacdo das ideias dos alunos de forma a ser possivel a

construgéo e desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCI).

Figura 6 — Registos dos alunos

Em dialogo, os alunos apresentaram as suas ideias, respondendo a questio “O que
queremos saber?”. Nesta troca de ideias entre os alunos, era observavel a curiosidade
destes em conhecer as profissdes dos seus familiares, mas também de outras profissdes

distantes da sua realidade, como por exemplo, “O que faz o detetive?”.
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Com o intuito de investigar algumas profissdes e, com o curto intervalo de tempo
para o desenvolvimento do PCI, os alunos tiveram de selecionar trés profissoes a
investigar, atraves de um momento de votacao.

O G. apresentou uma questdo interessante “O professor de ciéncias e o cientista
ndo é a mesma coisa?”, e que provocou um debate em grande grupo sobre o professor de
ciéncias e o cientista serem a mesma profissao ou néo, tirando a turma a concluséao de que
“ciéncia € ciéncia” e “professor ¢ professor”.

Assim, surgiu uma questdo relevante e do interesse dos alunos, que constitui o
nucleo globalizador, intitulado “Serd que existe ciéncias nas profissdes?”. O nucleo foi
respondido atraves da exploracao das diferentes questdes geradoras que integram o PCI

(Quadro 3), relacionando meio proximo, realidades profissionais desconhecidas e ciéncia.

Nucleo Globalizador

"Sera que existe ciéncia nas profissoes?"

19 Questdo Geradora

"Que profissoes
existem na minha
familia”

292 Questdo Geradora

“Serd que todos os
pintores desenham e
depois pintam?”

392 Questdo Geradora

"O que faz um
detetive?”

Quadro 3 - Nucleo globalizador e as questBes geradoras do projeto a desenvolver

As atividades de ciéncias fomentam a comunicacdo e, por norma, os alunos
mostram-se participativos e motivados, promovendo a capacidade de o aluno pensar.
Assim, as ciéncias “enquanto processo, enquanto método de descoberta, promovem
oportunidades excelentes para uma aprendizagem centrada na acéo e na reflexo sobre a
prépria acao” (Sa, 2002, p. 30).

Ao mediar os alunos no desenvolvimento da curiosidade e da criatividade,
fomentamos a investigacao e a aprendizagem progressivas. Ouvir as suas ideias, desafia-
las e confronta-las com ideias novas despertara formas de pensar com significado muito

para além dos acontecimentos da ciéncia (Williams, Rockwell & Sherwood, 1995).
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4.2 - Desenho Global do Projeto

Serd que
todos os . 72)
: pintores : R - O que faz
ety desenhame ) ; um
Que depois ' 7] ~ defefive?
profissdes pintam? . Pl Parficipacdo
existemna el ‘
minha 2 g % C
familia?

Autonomia Responsabilizacdo

Educacgdo paraa
Cidadania

Educacdo,
Mudancae
Diversificacdo

Serd que existe
ciéncia nas
profissoes?
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4.3 - Intervencéo Pedagogica

Durante o projeto partiu-se sempre da primeira abordagem que caracteriza o PCI,
considerando fundamental um levantamento das ideias/conhecimentos prévios dos alunos
para que, numa fase posterior, 0s alunos construissem novas aprendizagens, numa
atividade construtiva de significados e representagoes.

Ao longo deste documento serd realizada uma descricdo e reflexdo sobre as
seguintes situacdes: i) 0 primeiro momento de levantamento das ideias/conhecimentos
prévios dos alunos que, serviu de orientacdo para a concretizacdo do PCI; ii) as atividades
integradoras da 12 questdo geradora; iii) a avaliacdo, continua e final, que se revelou
fundamental para (re)planificar as propostas de atividades seguintes; iv) a divulgacao do
projeto.

Para a realizacdo deste relatorio optou-se pela abordagem apenas da 1.2 questao
geradora. Esta op¢do deve-se ao facto de ser o inicio do projeto e, consequentemente, 0
inicio de estratégias curriculares e pedagogicas inovadoras para o grupo. Nas questdes
geradoras que se seguiram, 0s alunos participavam, num registo semelhante ao verificado
na primeira questdo geradora e, por isso, a nossa opc¢do de apenas apresentar e refletir
sobre a 1.2 questdo geradora. Pretendia-se neste momento, e porque de um projeto de
investigacdo se trata, verificar/averiguar as mudangas observadas nos alunos e na sua
participacdo e envolvimento na tarefa, tendo em consideracdo, e como ponto de partida,

as suas ideias prévias.

4.3.1 - Primeiro Momento de Levantamento dos Conhecimentos Prévios dos
Alunos: uma orientacdo para a concretizacéo do PCI

Partindo dos interesses relativamente a tematica das profissGes, a atividade no
primeiro momento iniciou-se com a representagdo pictorica da questdo “O que é para

mim uma profissao?” (Figura 7).
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Figura 7 - Registo pictérico "O que € para mim uma profissao?"

No decorrer deste primeiro registo, alguns alunos apresentaram dificuldades em
manifestar as ideias prévias sobre a questdo proposta devido a incompreensdo do
significado “profissdo”, verbalizando “Eu ndo sei o que é uma profissdo” (G.R);
“Professora eu ndo sei o que é profissdo” (G.%) Com base neste discurso, e de forma a
ultrapassar as dificuldades apresentadas, houve a necessidade de a estagiaria
investigadora reformular a questdo para “O que é para ti trabalhar?”, apresentando um
vocabulario adequado aos alunos, obtendo deste modo, as ideias prévias por parte destes
dois alunos:

G.R: “E acordar cedo e ter um dia atarefado como o professor”

G.: (etnia cigana): “E um senhor construir casas”

Concretizada a tarefa proposta (Figuras 8, 9 e 10), os alunos apresentaram 0s seus
registos pictdricos a turma e realizaram uma leitura dos proprios. Deste modo, os alunos

proferiram:

Figura 8- S.: "Ser professora” Figura 9 - M.: "Ser costureira” Figura 10 - R.: "Construir casas"

R.: “E ter uma vida atarefada”

6 G. era um aluno de etnia cigana
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G.: “E ser futebolista”

M.: “E trabalhar, orgulhamo-nos, gostarmos do trabalho que temos
e sermos felizes com o que fazemos”

J.: “E trabalhar”

C.: “Para mim uma profissdo é ser professor. Fazer atividades e
ensinar 0s meninos”

G.: “E ser pintor”

J.: “E ser atriz”

C.: “E ser cansativo”

M.: “E ter uma loja”

No final construiu-se uma “chuva de ideias” no quadro, respondendo a questao
“O que sabemos?”.

No levantamento de ideias sobre “O que sabemos?”, dando resposta a questao
principal “O que é para mim uma profissdo?”, foi fundamental recolher novamente mais
conhecimentos prévios para a mesma questdo, pois os dados apresentados até ao
momento eram insuficientes para poder ter um ponto de partida sélido. Assim, os alunos
elaboraram uma ficha de registo com a frase “Eu quero ser...porque...” € 0 respetivo

registo pictorico da profissdo (Figura 11).

AVPESCOBERTA 77,4@"}.-:mwm,\ PO R = S

Figura 11 - Registos "Eu quero ser... Porque..."

No final apresentaram o trabalho & turma e expuseram o motivo da escolha da

profissdo (Figura 12).
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Figura 12 - Apresentagdo da ficha "Eu quero ser...Porque...”

R.: Eu quero ser, “motorista de taxi”. Porque “gosto muito de carros e

gostava de transportar pessoas”;

M.: Eu quero ser, “corredor de carros”. Porque “gostava de fazer corridas

e competicdes”;
P.: Eu quero ser, “policia”. Porque “gosto de estar atarefado e tambem de

prender ladrbes”;

G.: Eu quero ser, “pintor de quadros”. Porque “é divertido e posso fazer

autorretratos™;

A.: Eu quero ser, “atriz”. Porque “apareco na televisdo, recebo dinheiro e

faco muitos filmes e novelas”.

Em momento de didlogo e partilha em grande grupo, os alunos interrogavam-se
sobre as varias profissdes existentes para completarem a “chuva de ideias”, surgindo,
deste modo, a questdo do nucleo globalizador e as sucessivas questdes geradoras.

E qual foi a intervengdo/participacdo dos alunos com Adequagdes Curriculares
(AC) e Necessidades Educativas Especiais (NEE)?

Os alunos com AC e NEE, que no primeiro momento realizaram registos opostos
ao que era pedido na folha de registo. Neste sentido, apresento o registo do G. (etnia
cigana) que respondeu que uma profissao era construir casas (Figura 13), e, o registo da
C. (AC) que desenhou o recreio (Figura 14), sendo percetivel a importancia que a escola
tem para a aluna.
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Figura 13 - Registo pictorico do G. "construir casas"

Figura 14 - Registo pictorico da C. “recreio”

Para esta primeira atividade de preenchimento de uma folha de registo, foi
fundamental efetuar adequacgBes nos registos. Assim, a figura 15 apresenta o registo
preenchido pelos alunos com NEE e AC e a figura 16 apresenta o registo elaborado pelos
restantes alunos.

Na primeira figura, esta apresentado registo do G. (AC) que refere “Eu quero ser
feirante” (Figura 15), remetendo-nos para a ideia que a visdo do meio proximo € a

referéncia que detém do termo “profissao”.
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Desenha o que queres ser.

Figura 15 - Registo do G. "Eu quero ser...” com adequages curriculares
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Desenha o que queres ser.

Figura 16 - Registo do R. “Eu quero ser...Porque" sem adequagdes curriculares

Neste mesmo debate os alunos salientaram que gostariam de investigar primeiro
“Que profissdes existem na minha familia”, nomeadamente o nome da profissdo que 0s
pais exerciam assim, como a profissdo dos avds. Esta Gltima surge em conversa com o R.

que curiosamente referiu “A profissao da minha avé é ver televisao”.
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Uma possivel analise...

Aquando apresentada a questdo “O que € uma profissdo?”, alguns alunos nao
compreenderam o significado do termo profissdo, sendo que as estagiarias investigadoras
consideraram importante reformular a questéo inicial. Era importante que cada aluno
compreendesse o significado daquilo que Ihe era questionado, para que pudesse relacionar
com os conhecimentos prévios e experiéncia pessoal até chegar ao grau de compreensao.
Esta estratégia de desconstrucéo das conceces alternativas que os alunos possuem como
“verdadeiras” permite a substituicdo gradual da concegdo alternativa pela concecgéo
cientifica (Rolddo, 1995). Mas, é importante salientar que esta reorganizacdo concetual
pela qual o aluno passa, ndo é necessariamente um processo simples nem imediato, o
objetivo é que este possa utiliza-lo em diversas situacfes tanto académicas como no seu
quotidiano (Carretero, 1997). Deste modo, refiro a importancia de observarmos,
refletirmos e questionarmos se 0 meio realmente ocupa espago na aprendizagem destes
alunos, fazendo uma leitura educativa e didatica apropriada.

Tendo como referéncia o desenho, os alunos transmitiram em grande grupo as
varias ideias que possuiam sobre o “O que é uma profissdo?”, confrontando-se com as
ideias dos outros e reconstruindo novas. Neste sentido, as aprendizagens tornam-se
significativas quando os alunos estabelecem uma relacdo entre a experiéncia anterior e a
dindmica que a atividade de aprendizagem consegue gerar (Rolddo, 1995).

Em analise dos desenhos dos alunos, verifica-se que a escolha das profissdes se
centra especialmente no quotidiano da vida da crianga ou meio proximo, como exemplo
“Para mim uma profissdo é ser professor”, “E ser pintor”, “E construir casas”, elou
profissdes evidenciadas na televisio (TV) “E ser atriz”. Esta centralidade no meio
préximo demonstra a visdo de mundo reduzida ou limitada destes alunos, pelo que se
considera relevante, em futuras intervencdes, ampliar o conhecimento deste mundo
proximo para contextos e experiéncias mais distantes do “aqui e agora”.

Ao analisar as fichas de registos dos alunos "Eu quero ser...Porque...”, e tendo
em conta as suas respostas, foi possivel constar que eram recorrentes as palavras “gosto”
ou “porque ¢ divertido”, sendo que s6 uma aluna referiu o “dinheiro” para completar a
escolha da profisséo. A resposta desta aluna exige o questionamento e reflex&o profunda
na tentativa de compreensao da l6gica associada: O que significara o dinheiro para ela?
Seré que de algum modo as suas experiéncias/conhecimentos e o contacto com o seu meio

proximo a influenciou nesta resposta? Paralelamente, questionamo-nos quanto ao prazer
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e divertimento associados as profissdes. As respostas sugerem que estes alunos associam
a profissdo a algo que é agradavel e, portanto, ndo apenas s6 influenciado pelo meio
circundante, mas também por si proprio, pelos seus interesses e carateristicas pessoais.
Nos registos pictoricos sdo, também, visiveis elementos caracteristicos da
profissdo referida, complementando com a agéo que envolve a mesma. Uma vez mais,
aqui visivel as suas experiéncias/conhecimentos pessoais, bem como, o contacto com
profissoes ligadas ao seu meio proximo/TV, como o exemplo do P. que refere “Eu quero
se policia, porque_eu gosto de estar atarefado e também prender os ladrfes com as

algemas”.
Os alunos chegam a escola com ideias previamente definidas, construidas através

do conjunto de experiéncias que o proprio meio lhe proporcionou, criando “modelos
interpretativos, explicacdes sobre o mundo fisico-natural que os rodeia, fruto de uma
longa elaboracgéo pessoal esponténea baseada na experiéncia sensivel de todos os dias”
(S&, 2002, p.30). Estes conceitos construidos a partir do que ouvem e vivem designam-se
por conceces alternativas, que constituem alternativas as ideias cientificamente corretas.

Com base nas caracteristicas e especificidades desta turma, considera-se
fundamental realizar uma analise mais focalizada e separada do levantamento de ideias
prévias com os alunos com NEE e AC e, todo 0 acompanhamento no seu processo de
ensino e aprendizagem.

Ao longo das semanas de estagio, o G., aluno de etnia cigana, repetente do 2° ano
de escolaridade, demonstrava dificuldades na éarea curricular do portugués, sendo-lhe
atribuida, por norma, tarefas curricularmente integradas do 1° ano de escolaridade. Por
diversas vezes o G. perguntava-me como se liam determinadas palavras para fazer a
ligacdo a imagem (significado) denotando caréncia na consciéncia silabica. O G. nédo
identificava, ainda, todos os fonemas das palavras escritas, recorrendo a memorizacao
visual das palavras para ligar ao significado que o proprio construiu e/ou ja conhece.
Verificava-se uma auséncia de compreensao em conseguir separar os sons da fala,
dificultando o desenvolvimento da consciéncia fonética, ou seja, a “capacidade
consciente e deliberada de prestar a atengéo aos sons dentro das silabas” (Pereira, 2010,
pp, 5-6). O G. todos os dias transcrevia o alfabético no caderno tendo que consultar as
paginas anteriores para ver como se escrevia. Tendo observado esta situacdo, pedi-lhe
para fazer, mas sem consultar, o aluno ficou a pensar uns largos minutos e depois referiu
“Eu se néo for ver ndo sei como se escreve”. Conclui entdo que este aluno ndo dominava

0 principio alfabético, sendo este principio essencial na aprendizagem da decifracdo. O
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G. carecia do “desenvolvimento de comportamentos emergentes de leitura, o
desenvolvimento da linguagem oral na lingua de escolarizacdo e o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica” (Sim-Sim, 2009, p.21), fatores essenciais e inseparaveis no
ensino informal que posteriormente da origem a motivacdo para a aprendizagem da
leitura, inerentemente na “vontade de aprender a ler para ler sozinho” (p.21). Promover
os fatores mencionados leva a que seja proporcionado ao aluno um contacto diario com a
linguagem escrita, despertando o convivio num ambiente de leitura e provocando o
dialogo sobre o que ouviu ler (Sim-Sim, 2009).

Enquanto estagiaria investigadora tenho a reter deste caso especifico, a escolha de
estratégias pedagdgicas tendo em conta as caracteristicas dos alunos, 0os conhecimentos
emergentes da leitura, o conhecimento da lingua de escolarizacdo, especialmente a
riqueza lexical e o nivel de consciéncia fonoldgica de cada crianca/aluno (ibidem). Face
a heterogeneidade da populacdo escolar € importante pensarmos em desenvolver um
trabalho com sucessivos ajustes curriculares junto dos alunos com NEE (Sim-Sim, 2005).
Futuramente, a dirigir uma turma de niveis de aprendizagem diversificados e com o
impacto pela primeira vez numa turma com estas caracteristicas, as davidas foram
constantes, pois ora a atencdo era direcionada aos alunos do ensino regular ou focada em
alunos com NEE que tanto precisavam de um apoio sistematico.

No caso do J. e do G. o tempo e dedicacdo que Ihes era prestado, quase exclusivo,
era, por vezes, incompativel com a necessidade de atencdo prestada ao resto da turma.

O principio cooperativo em grupos heterogéneos “favorece a participagdo e
interacdo dos alunos, sendo estes co-responsaveis ndo sé pela realizagdo do trabalho
especifico em curso, como (...) pela organizacdo e gestdo do proprio grupo” (Sim-Sim,
2005, p. 17). De realcar, o exemplo da S. que no trabalho de grupo apoiou o J. (NEE) na
leitura, na compreensdo e na realizagdo dos “recibos de empenho”, deliberadamente.
Outro exemplo a salientar é o da da C. (Adequac@es Curriculares), que enquanto realizava
uma tarefa do manual do 1° ano o C., colega de mesa, corrigia-a nos erros ortograficos:
“N&o é assim que se escreve”; “Tens de rodar o “s” para ficar correto”; “Queres que te
ajude?”. A ZDP ¢é um lugar onde a ajuda dos outros, se torna um processo de “construgao,
modificagdo, enriquecimento e diversificacdo dos esquemas de conhecimento” (Onrubia,
2001, p. 125).

Nos registos efetuados ao longo da intervencdo - reflexdes semanais e notas do
investigador - ha uma clara evidéncia no trabalho diario realizado com estes alunos,

demonstrando especial preocupacdo em integra-los nas atividades para que todos
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participassem e desenvolvessem o principio cooperativo para a inclusdo na turma e na
escola:

No desenrolar das atividades e sempre que o professor cooperante
facultava tarefas na area curricular do portugués o G. (etnia cigana)
demonstrava desinteresse e por consequéncia da frustracéo de ndo conseguir
questionava “Professora podemos passar para a matemdtica, eu gosto
mais”. Este aluno tem consciéncia das suas limitagdes, no entanto demonstra
vontade de aprender a ler quando referia “Eu tenho de saber ler se ndo
depois ndo posso ir para a feira”. E fundamental que os alunos possuam um
elevado nivel de consciéncia linguistica, pois quanto maior for essa
aprendizagem maior sera o éxito inicial da leitura e da escrita (Pereira,
2010). Segundo esta mesma autora, um dos passos mais importantes para
facilitar a iniciagdo a leitura e a escrita “consiste na promog¢do da reflexdao
dos alunos sobre a oralidade, (...), no treino da capacidade de segmentagdo
da cadeia de fala em frases, das frases em palavras, das palavras em silabas
e destas nos sons que as compoem’ (p. 6). Num processo de ensino-
aprendizagem o aluno para compreender o codigo alfabético necessita de
compreender que a lingua no seu modo oral é ‘‘formada por unidades
linguisticas minimas, os sons da fala, e que os carateres do alfabeto
representam, na escrita, essas unidades minimas” (Pereira, 2010, p.6). O
ambiente social dos alunos é um fator determinante e influenciador no
conhecimento das regras pragmaticas e conhecimento lexical. Em conversa
com o professor cooperante analisamos o caso do G. que ndo detém de
acompanhamento diario pelos familiares, refletindo-se no seu
aproveitamento escolar. Quanto mais vasto e diversificado for o
conhecimento lexical do aluno, maior seré a sua facilidade na aprendizagem
da decifracdo (Sim-Sim, 2009). [8? Reflexdo, do dia 24 a 27 de novembro de
2015]

E certo que a exigéncia da diferenciagdo curricular no planeamento das
atividades tem sido um marco gratificante para mim. O meu principal
objetivo é garantir que as competéncias de cada um dos alunos sejam
alcancadas, ainda que os percursos a desenvolver sejam dispares, “melhorar

a qualidade do ensino, diferenciando formas de intervencéo e percursos de

52



aprendizagem” (Sim-Sim, 2005, p. 13). [92 Reflexdo, do dia 1 a 4 de dezembro
de 2015]

Uma das preocupacdes e que realco aqui é o exemplo da S. que no trabalho
de grupo apoiou o J. (NEE) na leitura, na compreenséo e na realizacéo do
“recibo de empenho”. A criacdo destes desafios leva-nos a refletir sobre a
ZDP de Vygotsky, gue se define como a “distdncia entre o nivel de resolugdo
de uma tarefa que uma pessoa pode atingir, atuando independentemente, e 0
nivel que pode alcangar com a ajuda de um colega mais competente ou mais
bem preparado nessa tarefa” (Onrubia, 2001, p.125). A insercéo dos alunos
com NEE nestes grupos tem sido cuidadosamente distribuida para que estes
ndo realizem somente o que ja sabem fazer mas sim que o0s obrigue a
implicar-se num esforgo de compreenséo e atuagao junto dos seus pares. [102
Reflexdo, do dia 8 a 11 de dezembro de 2015]

4.3.2 - 1* Questiao Geradora: “Que profissdes existem na minha familia?”

Concretizado o levantamento de ideias prévias junto dos alunos para a construcao
de um Projeto Curricular Integrado (PCI), identificou-se 0s seus interesses e
necessidades. Desta forma, os alunos podem desenvolver competéncias e aprendizagens,
tanto ao nivel cognitivo como social, de forma fruida e significativa. Este processo incide
progressivamente na mudanca das concecdes e atitudes (Alonso, 2001).

Apds a identificacdo do ndcleo globalizador e respetivas questes geradoras a
responder, iniciamos a exploracdo da primeira questdo geradora intitulada “Que
profissdes existem na minha familia?”. Esta primeira questdo reveste-se de atividades
integradoras que permitirdo responder ao nucleo globalizador e, consequentemente,
possibilitar que o aluno capte a informagdo empregando-a e processando-a de acordo com
a organizacdo intrinseca que ja possui na sua estrutura cognitiva. Deste modo, ira

manifesta-la em estruturas de acdo, de pensamento e de concetualizacao.

“O que sei..”
Em momento de grande grupo, coloquei uma questao inicial “Sera que existem
profissdes na vossa familia?”. Os alunos ativamente partilharam as suas ideias:
S.: “Sim, a minha mé&e é costureira”

G.: Contrariando refere “Isso ndo é uma profissdo”
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Estagiaria: “Porqué?”

G.: “Porque vai-se ao multibanco e tira-se dinheiro”

G.: “Porque ganha-se dinheiro”

J.: “Sim, porque se tem um chefe”

Estagiaria: “Tem que haver um chefe?”

E.: “A minha m&e tem um chefe”

R.: “O meu pai tem um chefe e trabalha na mesma”

C.: “A minha m&e tem uma patroa que trabalha, mas ndo pode ser chefe
porque trabalha”

R.: “O meu avo trabalha numa fabrica a fazer madeira, ele diz-nos que
ganha dinheiro”

Estagiaria: “Como é que se ganha dinheiro?”

R.: “Ao final do més recebe-se dinheiro, a patroa dela vai ao multibanco,
levanta dinheiro e d&-lhe”

C.: “Aminha avo ja foi ao multibanco tirar dinheiro e depois deu ha minha
tia”

M.: “E o ordenado.

Durante este dialogo era visivel a comunicacdo e interacdo entre todos os
membros da turma, a partilha das ideias que detinham sustentadas nas situacoes realmente
vividas, ou defendidas por argumentos lineares, concretos carateristicos da inteligéncia
pratica.

Seguidamente, considerei relevante e oportuno apresentar os conceitos de geracao
e arvore genealdgica, uma vez que os alunos demonstraram interesse em descobrir a
profissdo dos pais e avos e este conteddo programatico esta alocado no 2° ano de
escolaridade no Curriculo Nacional. Este momento de dialogo possibilitou o descobrir e
0 comparar de conceitos, e a relacdo entre os significados destes dois conceitos com o de
familia, procedendo a esquematizacéo da 22 e 32 geracao.

Sequencialmente, ap6s exemplificar uma arvore genealdgica, os alunos
representaram pictoricamente, e por escrito, as suas ideias relativamente as profissdes dos
pais, avos maternos e paternos. Este registo foi desenvolvido em forma de folha para
posteriormente construirem uma arvore, “a arvore das profissdes”. No decorrer desta
atividade, os alunos puderam confrontar-se com as ideias incipientes que tinham sobre a

profissdo dos seus familiares. Alguns alunos realizaram somente o registo pictorico e
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outros, como j4 foi referido anteriormente, identificaram a acdo descrevendo esta como o
nome da profisséo ou, outro exemplo, um elemento caracteristico da mesma.

Para exemplificar, passo a demonstrar o registo do R. que na representacdo da
profissdo do pai escreveu “madeira” ¢ na profissdo da mée escreveu “saldo”, na descri¢do
da J. comparativamente a profissao do pai descreve “trabalhador de supermercado”, nao
identificando a profissdo da mé&e nem por escrito nem pictoricamente (Figura 17).

Figura 17 - Registo pictorico e descritivo das profissdes do R. e da J.

Importa salientar que na profissao dos avos, s6 um namero minimo de alunos é
que identificaram algumas caracteristicas das profissbes dos mesmos. Como
presentemente demonstro o registo da M. que descreve tanto a profissdo do pai como a
da mae “engenheiros” e na descricdo dos avos maternos referiu “dona de casa” e
“agricultor”. No registo da M.S., esta descreve a profissdo dos pais como “cabeleireira”
e “violeiro”, na profissdo dos avds tanto maternos como paternos referiu “dona de casa”

e “dono de casa” (Figura 18).
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Figura 18 - Registo pictorico e descritivo das profissdes da M. e da M.S.

No decorrer da atividade em que concretizavam a folha das profissdes, registei
através do discurso oral o interesse e entusiasmo dos alunos, em relacdo a tematica a
explorar. Neste ambito, pudemos perceber a ideia pré-concebida que 0s alunos possuiam
sobre o conceito de profissdo, mediante o seu meio:

D.: (etnia cigana): “O meu tio trabalha na feira, mas os meus pais ndo”
G.: (NEE): “O meu pai tem um chefe. Trabalha na lenha e a minha mae
trabalha nos telemoveis”

J.: (NEE): “A minha m&e cozinha”

P.: “O meu pai constroi passeios e a minha mée trabalha aqui na escola.
A diferenca € que ela ajuda os outros”

M.: “O meu avo foi para a tropa e cozinhava para 0s outros”
Estagiaria: “A tropa é uma profissdo?”

G.: “Atropa é uma profissdo porque aprendeu a cozinhar”

Estagiaria: “Se eu cozinhar em casa entdo a minha profissdo qual é¢?”
J.: “Cozinhar em casa é para nds, a profissdo cozinheiro é cozinhar para

0S outros”

Mediante a finaliza¢do das “folhas das profissdes”, os alunos foram construindo a
“arvore das profissdes” (Figura 19) expondo-a na parede da sala, respondendo a questéo
“O que eu sei...”. Esta estratégia foi importante para que numa fase posterior pudessem

fazer comparacdes, desconstruindo as suas ideias e (re)construindo novas ideias.
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Figura 19 - Preenchimento da arvore com as folhas respondendo a questdo "o que eu sei..."

Em momento de dialogo, surgiu a questdo das profissées dos familiares devido a
um cartdo profissional que o C. exibiu aos colegas. Este cartdo despoletou o didlogo nos
alunos mencionando a profissao dos pais e/ou familiares proximos.

No final da atividade, os alunos proferiram que para descobrir as profissdes que

desconheciam tinham que “perguntar aos pais € as maes”.

“O que descobri...”

Tendo sido detetadas ddvidas que surgiram sobre as profissdes na familia, foi
sugerido a turma a realizacdo de um questionario para os pais, sobre as profissdes que
exerciam.

A atividade realizou-se em grupos para promover uma relagdo autbnoma no meio
cooperativo, ou seja, a divisdo da turma em dois grupos, integrando os alunos com
Adequacdes Curriculares (AC) e os alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Esta diviséo da turma em grupos teve como objetivo estimular a autonomia dos

alunos nas decisfes do grupo, na distribuicéo de tarefas e na planificacdo das a¢des que
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os levaram a atingir os objetivos, fomentando a autorregulacéo e autodirecdo no processo

de aprendizagem.

Figura 20 - Concretizacdo de um questionario e pesquisa de novos conceitos

Inicialmente, os alunos exploraram um questionario exemplo, de forma a
compreender a estrutura deste. Seguidamente, verificamos a falta de vocabulario
relativamente a tematica das profissbes, pelo que as estagiarias investigadoras
propuseram o recurso ao dicionario. Enquanto uns exploravam o dicionario, outros iam
comecando a escrever o cabecalho e o titulo do questionério.

Por fim, o questionario foi impresso e os alunos puderam entrega-lo aos

encarregados de educacdo para responder a0 mesmo.

Conhecer para eliminar os erros

No dia seguinte, os alunos prontamente apresentaram 0s questionarios
preenchidos pelos respetivos encarregados de educacao relativamente as profissées dos
pais, bem como as dos avés. Apos visualizarem os questionarios, foi sugerido aos alunos
que apresentassem aos colegas o que sabiam e o que ficaram a saber, demonstrando algum
espanto com as suas descobertas, tal como se pode verificar nas seguintes notas de campo:

Figura 21 - Observagéo das suas ideias em confronto com as respostas do questionario
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C.: “Afinal o meu pai ndo limpa maquinas”

G.: “Eu pensei que o meu avo era jornalista porque me levava sempre ao
jornal”

J.: “Eu tinha dito que a minha mée trabalhava na Bosh, mas ela é
administradora da Bosh”

P.: “Afinal a profissdo da minha mde ndo € funcionaria da escola, é
assistente operacional”

S.: “Eu tinha na folha pintor, mas o meu pai respondeu pintor civil”

De seguida sera apresentada uma comparacdo das ideias prévias dos alunos na

folha de arvore “O que sei?” com a resposta dos encarregados de educacdo numa nova
folha “O que descobri?”:

Concegoes Prévias

e Situagdo 1: (mae) Funciondria da escola

e Situagao 2: (pai) Pintor

e Situagao 3: (pai) Limpa maquinas

e Situacdo 4: (mae) Engenheira (avd) Dona de casa
e Situagdo 5: (Pai) Joga jogos (Mae) Peixeira

Apos visualizarem o questiondrio

| e Situacgdo 1: (mae) Assistente operacional
e Situacao 2: (pai) Pintor da Construcao Civil
e Situagao 3: (Pai) Operador de CNC
e Situacgao 4: (Mae) Técnica de servicos de expropriacdes
(avd) Reformada
e Situagao 5: (Pai) Organizador de jogos eletrénicos (Mae)
Operadora de loja

w4

Figura 22 - Discurso dos alunos sobre as novas aprendizagens

Uma possivel analise...
Numa conce¢do construtivista, os alunos aprendem quando sdo capazes de
produzir uma representacdo pessoal sobre um conteddo que se pretende abordar,

implicando deste modo, uma aproximagéo do conteudo somente com uma finalidade, o
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de apreender. Nao obstante, “ndo se trata de uma aproximacdo vazia, a partir do nada,
pois parte-se de experiéncias, interesses e conhecimentos prévios, que presumivelmente,
possam resolver a nova situagdo” (Coll & Solé, 2001, p.19). O levantamento de conce¢des
prévias é considerado pelos alunos como desafios que procuram responder, modificando
a posteriori os significados de que s&o providos, de forma a poder dar conta do novo
contetdo (Coll et al., 2001).

Considerando a capacidade geral do aluno e de acordo com Vygotsky (1985,
citado por Carretero, 1997) a “aprendizagem é um motor de desenvolvimento cognitivo,
e nfo s6 o inverso” (p.42). E necessario o professor certificar-se que o aluno construa
aprendizagens mediante a sua propria experiéncia interna, ou seja, a minha intencdo
pedagdgica foi centrar-me nas conce¢fes dos alunos, tendo por base as que possuiam
antes de comecar o processo de aprendizagem e as que serdo produzidas durante esse
mesmo processo (Carretero, 1997).

Verifiquei no discurso dos alunos relativamente a pergunta “Que profissdes
existem na minha familia?”, que a maioria ndo sabia o nome da profissdo dos pais,
facultando respostas de incerteza/divida, designando o mesmo pela fungdo ou local: “o0
meu pai arranja maquinas”, “a minha mée arranja unhas”, “o meu pai faz méveis”, <o
meu pai trabalha nos jogos™, “a minha mé&e trabalha no Intermarché”, “a minha mée
trabalha na Bosh”, entre outros. Deste modo, questionei-me enquanto investigadora
sobre qual a importancia que a escola atribui a estes valores sociais e se 0s estatutos
sociais tém real impacto nos conhecimentos ou ideias dos alunos. Numa possivel resposta
a estas duas questdes, € possivel que a referéncia que fazem ao local é por este ser aceite
e reconhecido pela sociedade, normalmente associado a empresas com um forte estatuto
social.

Relativamente as estratégias recorridas no desenvolvimento da presente questao
geradora, recorreu-se no primeiro momento ao trabalho em grupo. Partindo do
prossuposto que parte da aprendizagem € realizada na escola, torna-se fundamental
observarmos alguns aspetos afetivos, relacionais e cognitivos da aprendizagem
cooperativa. Assim, como refere Bessa & Fontaine (2002) o trabalho em conjunto,

fomenta as interacdes entre os alunos. Eles apresentam opinides, idealizam cenarios,
constroem imagens e estratégias. E é por via destas estratégias que sdo ativados 0s
processos de reestruturacdo cognitiva e os fenémenos de conflito cognitivo ou

sociocognitivo, que estdo na origem da realizagéo das aprendizagens (pp. 44-45).
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Estas atividades pedagdgicas organizadas em estratégias de participacdo
promovem oportunidades de os alunos tomarem decisOes, apresentarem as suas opinides
e pontos de vista, e distribuirem e negociarem tarefas carateristicas das aprendizagens
cooperativas (Santos, 2007). Paralelamente, estas acdes levam o aluno a ter confianca nas
suas possibilidades e limitagbes, promovendo a autoestima, a autonomia e a
responsabilidade. Nestes momentos de trabalho em grupos o meu papel de mediagéo teve
como propdsito valorizar as capacidades intrinsecas de cada um, estimulando os alunos a
desenvolverem competéncias essenciais, para aléem da motivacdo para continuar a
aprender, ndo era observavel no inicio da intervengao.

Uma outra estratégia relevante foi recorrer a materiais significativos, como por
exemplo, o uso do dicionario, sendo a primeira vez que o exploraram. Aqui 0s alunos
puderam experienciar de forma percetual e concetual o significado da palavra profissdo e
a respetiva familia de palavras, valorizando o dicionario como recurso indispensavel na
andlise de significados. Todavia, tal como Fosnot (1999) refere esta “analise de
significados conduz invariavelmente a experiéncia individual e ao processo social de
acomodacdo dos elos entre as palavras e as partes dessa experiéncia até o individuo os
considerar compativeis com a utilizagdo” (pp. 19-20).

O meu papel nesta primeira exploragéo foi de mediar e possibilitar experiéncias
das quais ndo eram usuais dentro da sala de aula e, fundamentalmente facultar-lhes
autonomia e espirito de equipa. Através da cooperacdo o0s alunos sabiam que a
participacdo de todos era fundamental para a realizacdo do questionario. Aquando
divididos em grupos para a concretizacdo do questionario os alunos repartiram tarefas,
uns realizavam o questionario e outros exploravam o dicionario através de pesquisa de
palavras relativas ao conceito “profissdo”. Esta divisdo da turma em dois grupos em que
os alunos com AdequacOes Curriculares (AC) e Necessidades Educativas Especiais
(NEE) estavam incluidos, foi importante na medida em que elegessem uma tarefa para
cada um, ou seja, todos detinham um papel relevante para a elaboracao da atividade. Um
ficava com a tarefa de passar o questionario para o computador, outro de o apoiar na
procura das letras, outro com a tarefa de ditar, outro de reler no fim o resultado final...
Desta forma, denotei um consenso entre todos ndo havendo disputas entre eles. Neste
sentido, Fosnot (1999) refere que “cooperar significa tentar alcangar um objetivo comum
ao mesmo tempo que se coordenam o0s proprios sentimentos e perspetivas do proprio com

a consciéncia dos sentimentos e perspetivas do outro” (p. 158).
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Uma ultima estratégia foi recorrer a uma metodologia de descoberta. De tal modo,
ndo me limitei somente a “descrigdo/observagao/classificacdo das realidades do meio
envolvente, mas de levar os alunos a redescobrir o seu quotidiano, em termos do que pode
haver de fascinante, desconhecido e estimulante nessa realidade rotineira a que estao
habituados” (Roldao, 1995, p. 26). A necessidade de consciencializar o aluno acerca da
realidade em que vive, prepara-o para intervir ndo s no seu meio préximo, mas também,
leva-lo a descobrir, explorar, experimentar e observar outras vivéncias sociais e culturais.

O momento do confronto de ideias permitiu que os alunos levantassem as suas
proprias questdes, que gerassem as suas proprias hipoteses, refletindo sobre as suas
aprendizagens. Este desequilibrio causado pelo confronto das suas ideias com as respostas
facultadas pelos familiares, permitiu ao aluno criar um grande numero de possibilidades,
tanto afirmativas como contraditérias. As contradi¢Ges face a ideia que eles detinham em
particular, precisaram de ser clarificadas, exploradas e discutidas.

Os alunos puderam reavaliar o seu conhecimento ao confrontar as suas ideias com
a nova informacdo, construindo novos conceitos, de forma a aplica-los em outros
contextos e/ou situacoes.

Varios estudos indicam que 0s erros necessitam de ser vistos como o resultado das
concegdes dos alunos, por isso, ndo devemos evita-los nem minimiza-los. E através de
experiéncias mediadas pelo professor, adequadamente preparadas, que os alunos criam
um maior nimero de possibilidades tanto afirmativas como contraditérias (Fosnot, 1999).

No confronto de ideias, como papel de mediadora, considero relevante que se
encontrem varias maneiras de os alunos exprimirem 0s seus pontos de vista, tanto
verbalmente como através de producdes escritas, permitindo a consciencializacdo e
reflexdo das suas ideias, estimulando-os intelectual, social e emocionalmente (ibidem).

Os alunos no desenvolvimento do Projeto Curricular Integrado (PCI) passaram
por um processo de construcdo de significados a partir daquilo que ja possuiam,
encaminhando para a formagdo de grandes ideias. Estes principios construidos e
organizados pelos alunos através da oportunidade de experiéncias significativas, por

norma exigem a anulagéo ou a reorganizacgéo de conceitos anteriormente concebidos.
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4.4 - Construindo novas aprendizagens — Avaliacao

O PCI tem como caracteristica relevante a organizagdo em torno de planificacdes,
desenvolvimento do projeto e avaliacdo sequencialmente interligados de atividades
integradoras que se pretendem que sejam ‘‘globalizadores, significativos e
contextualizados na experiéncia e nas concecdes prévias dos alunos, de forma a conferir
um sentido pessoal, funcional e global a realizagdo das experiéncias de aprendizagem”
(Alonso, 2002, p. 72).

A primeira atividade foi crucial para o desenrolar de todo o projeto, tendo sempre
como principal foco as concegdes/conhecimentos prévios dos alunos, para que 0 mesmo
fosse enriquecido e adequado através de processos de investigacdo, experimentacéo e
avaliacdo. Sendo, paralelamente interligados “numa atitude de didlogo permanente entre

os principios e a realidade, entre o desejavel e o possivel” (Alonso, 2002, p.71).

Figura 23 - Chuva de Ideias

A avaliacdo inicial consistiu em utilizar no inicio de cada atividade uma “chuva
de ideias” respondendo a questdo “O que sabemos?”, para que 0s alunos expusessem as
suas concegdes iniciais de modo a visualizarem e a sistematizarem ndo sé as suas ideias
como a dos colegas, contactando com outras perspetivas.

Este exemplo de exercicio no inicio de cada atividade foi relevante para o processo
investigativo, ndo s6 ao longo do projeto como também no final, acompanhando deste
modo a modificacdo e/ou evolugdo das concegdes ou conhecimentos. Partindo das
concecdes iniciais, curiosidades, interesses, expectativas e contrastagdo de experiéncias
dos alunos, desenvolveu-se um projeto integrado e flexivel, de forma a promover no aluno

conflito cognitivo e social, garantindo uma maior facilidade em ultrapassar os obstaculos
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em todo o percurso. Foi importante haver esta reestruturacdo de significados ao longo do
processo de construcdo de novos conhecimentos (Alonso, 2001).

A avaliacdo passa pelo professor focar-se especialmente no aluno nas “suas
capacidades, interesses, necessidades, expectativas iniciais, no seu ritmo de trabalho e no
seu percurso de aprendizagem, sdo os resultados conseguidos nesse mesmo processo que
sdo objeto de avaliagdo” (Ferreira, 2007, p. 16).

Para a concretizacdo da avaliacdo, sendo esta realizada no decurso de todo o
projeto, foram necessarios recursos que se mantiveram presentes nas minhas observacoes
e analise, sendo eles: reflexdes pessoais e registos escritos dos alunos juntamente com
gravacOes audio e visuais dos mesmos. Com a constante utilizacdo destes recursos pude
constar e identificar os interesses dos alunos ampliando este campo.

Considerando estes principios de procedimento e tendo como objetivo primordial
a valorizacdo do meio como recurso fundamental de aprendizagem, o meu papel foi

sempre de observadora, ouvindo as ideias iniciais dos alunos.

Avaliacdo continua

No desenrolar do projeto foi essencial haver uma avaliacdo continua, perceber
como o aluno mobilizou os conhecimentos prévios com a interiorizacdo dos novos
significados e como processou as novas aprendizagens no decorrer de cada atividade
proposta.

A avaliacdo continua permitiu perceber o interesse dos alunos, se a atividade
proporcionou a sua participacdo e cooperacao, prevendo qual a trajetoria de ensino e
aprendizagem e, formas de ultrapassar possiveis dificuldades. Como sentido orientador,
para também poder avaliar o processo de aprendizagem dos alunos, tive como apoio as
aquisicdes dos novos conhecimentos/conteudos para construcao de futuras planificacdes.

Esta avaliacdo surgiu em didlogo com a turma no momento em que referiram o
termo “ordenado” e de que forma os pais recebiam dinheiro. Através desta troca de
experiéncias pessoais, realizou-se uma breve explicagdo sobre os recibos de vencimento,
tendo surgido a ideia de reinventa-lo. Em consenso com a minha colega de estagio
atribuiu-se o nome de “recibo de empenho”. Assim, em cada atividade finalizada os
alunos preenchiam de forma a se autoavaliarem e a registarem o que aprenderam em cada
tarefa. Deste modo, assumiram uma profissdo designando-a no “recibo” e no final

completavam a frase “Hoje aprendi...”.
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De seguida, € apresentado o “recibo de empenho” (Figura 24) sendo revelador no

que concerne as respostas dos alunos ao longo de cada atividade que foram

desenvolvendo, descrevendo as suas aprendizagens.

J Recibo de Empenho

J
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Figura 24 - Recibo de Empenho

Na observagdo de cada “recibo”, percebi o entusiamo gerado pela atividade, sendo
motivador visualizar respostas surpreendentemente construtivas das novas aprendizagens
e naturalmente por adotarem uma nova situacgao profissional. De seguida, apresento uma

andlise das respostas aos registos “Hoje aprendi...” em cada uma das questdes geradoras:

12 Questdo Geradora “Que profissdes existem na minha familia?”
Atividade - “Quais sdo as profissdes da minha familia?”’

J.: “Aprendi o que faz a minha mée, o meu pai e 0s meus avos”
R.: “Aprendi que existem muitas profissdes que ndo conhecia e quais as

profissdes que existem na minha familia”
P.: “Aprendi a fazer um questionario”

M.: “Aprendi que a profissdo da minha mae ¢ muito importante”
2% Questdo Geradora “Sera gque todos os pintores desenham e depois pintam?”

Atividade — “Descobrir quem ¢é Mir6?”
G.: “Aprendi que Mird nasceu em Barcelona, que fica em Espanha”

S.: “Aprendi que Mir6 era um artista e sei quando nasceu e quando morreu”
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C.: “Aprendi a pintar as obras de Mir6”
C.: “Aprendi a pintar com pinceis”

P.: “Aprendi o nome de trés quadros de Mirg”

Atividade — “Entrevista ao pintor da construgao civil”
G.: “Hoje aprendi que um pintor da construg&o civil so pinta, e eu pensava que
desenhava primeiro”
R.: “Hoje aprendi quais os instrumentos que um pintor da construcéo civil
utiliza”

E.: “Aprendi a pintar com rolos”
P.: “Aprendi a entrevistar uma pessoa”

Atividade — “Dissolver ou ndo dissolver na agua”
: “Aprendi palavras novas”
: “Aprendi o que quer dizer soltvel e insoltvel”
: “Hoje aprendi que algumas coisas dissolvem-se e outras nao”

.2 “Hoje aprendi a fazer ciéncia com café, sal, arroz, tinta...”

6O >m

: “Aprendi o que dissolve e o que ndo se dissolve na dgua”

32 Questdo Geradora “O que faz um detetive?”
Atividade — “Resolver o caso da Capuchinho Vermelho”
S.: “Aprendi a separar as pistas e a investigar”
G.: “Hoje aprendi que os detetives investigam casos e usam lupas para ver melhor
as provas”
M.: “Aprendi a ser um detetive e a investigar um caso com pistas”

R.: “Aprendi a ser um detetive e aprendi palavras novas”

66



Figura 25 - Preenchimento do "recibo de empenho"

A avaliacdo continua teve como fundamento principal a compreensdo do
funcionamento cognitivo do aluno face a uma atividade que lhe é proposta. Integrada
nesse processo, “os dados recolhidos relacionam-se, sobretudo, com as representacdes do
aluno sobre a tarefa em que esta envolvido, com as estratégias e com 0s raciocinios que

utiliza para chegar a um determinado resultado” (Ferreira, 2007, p. 93).

“O que aprendeste com este projeto?”

Para concluir o projeto foi elaborado um registo de avaliacdo final, direcionado
aos alunos com o objetivo dos mesmos refletirem e registarem as suas aprendizagens
desde, o que sabiam inicialmente e o que aprenderam/adquiriram ao longo de todo o
percurso de atividades.

No preenchimento do registo de avaliacdo os alunos relacionaram o que sabiam
com o que aprenderam, mobilizando todo o conhecimento adquirido, levando-os a refletir
sobre as atividades. Neste decorrer os alunos questionaram-se sobre as novas
aprendizagens, selecionaram as atividades que para eles foram mais significativas,
expondo 0s seus interesses. De seguida apresento alguns exemplos de respostas dos

alunos a questdo “O que aprendeste com este projeto?” (Figura 26):
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Figura 26 - Registo de Avaliacéo do Projeto

P.: “Aprendi palavras novas e pensava que 0s pintores todos s6 pintavam
nao desenhavam e ndo sabia que a ciéncia existia”

G.: “Eu aprendi com este projeto que a ciéncia estd em tudo, que nem
todos os pintores desenham antes de pintar e aprendi a profissao dos meus
pais”

R.: “Aprendi a ser um detetive, que alguns pintores ndo desenham, quando
nasceu e morreu Mir6 e qual era a profissdo dos meus pais. Ciéncia é
experimentar coisas novas”

R.: “Aprendi que os pintores da construcao civil usam rolos para pintar,
pistolas de tinta e espatulas. Os detetives resolvem casos e encontram
pistas. Aprendi que o grafiter usa mascara, latas de spray e escadotes”
S.: “Aprendi que a ciéncia esta em todas as profissdes”

C.: “Aprendi o que séo profissdes o que se faz em cada uma”
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O que aprendeste com este projeto?

Figura 27 - Exemplo "O que aprendeste com este projeto?"

Como se pode visualizar no exemplo supra mencionado, os alunos no registo
sobre a avaliacdo final do projeto proferiram as varias aprendizagens construidas ao longo
do mesmo, ndo se centrando a uma Unica atividade, respondendo a questdo do nucleo
globalizador. Deste modo, verificou-se o cumprimento dos objetivos estipulados no inicio
do projeto.

Saliento também para o facto de as ideias iniciais terem sido reconstruidas ao
longo do projeto, passando para os novos significados, tais como, proferido pelo P. “Este
projeto foi divertido e engracado porque descobrimos as profissdes da nossa familia e
eu ndo sabia os nomes”; “Fizemos coisas diferentes e aprendemos palavras novas”. Esta

avaliacdo fomentou os alunos para uma avaliacdo reflexiva das aprendizagens obtidas.

Avaliacéo do projeto pelos Encarregados de Educagédo

Neste projeto, os Encarregados de Educacéo (EE) tiveram um papel fundamental
para a conclusdo com veracidade de determinadas atividades. Em exemplo, a atividade
em que estes responderam ao questionario realizado pelos alunos.

Para a avaliacdo pelos EE, realizou-se um puzzle em que, cada aluno ficou
responsavel por levar uma peca desse puzzle para casa para o0s respetivos Encarregados
de Educacéo avaliarem a construgéo e desenvolvimento do projeto. Esta avaliagdo foi ao
critério de cada um, sendo que na maioria registaram falas dos seus filhos no decorrer do
projeto. Posteriormente, cada aluno tinha a responsabilidade de trazer a peca para fixa-la

na parede da sala e construirem o puzzle.
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Com este contributo, saliento a minha satisfacéo ao ver que os alunos falavam de
diversas atividades em casa, constatando o entusiasmo destes na execucdo das mesmas.

Deste modo, apresento de seguida alguns exemplos da avaliacao pelos EE:

Figura 28 - Avaliacdo realizada pelos Encarregados de Educacdo "puzzle™

Pelos pais do R.:
“No dia em que o R. teve aulas com as professoras estagiarias referiu em casa

que gostou muito, porque fez um desenho relacionado com o que queria ser
quando fosse grande. Realizou também um bonito quadro de Miré”

Pelos pais do C.:
“O C. questionou o pai varias vezes sobre qual a sua profissao e o que fazia”

Pelos pais da CA.:
“A CA. disse-me que aprendeu a ser cientista e soube 0 que é ser pintor da
construcdo civil. Descobriu que os pintores de quadros antes de pintarem

desenham primeiro”
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Pelos pais do RI.:
“O RI. gostou de conhecer o pintor da construcéo civil e 0s materiais que este

utiliza”

4.4.1 - Avaliacéo e divulgacao do Projeto

O “profissionario” surge em torno das profissdes dos familiares dos alunos,
inspirado no dicionario, este contém um conjunto de termos proprios, caracteristicos de
cada profissdo. Aqui a participacdo e colaboragdo dos Encarregados de Educacdo foi
crucial para que juntamente com os seus filhos, em casa, construissem uma pagina sobre
a profissdo de cada um (méae e pai), assim como 0s materiais proprios de cada atividade
profissional.

Primeiramente, os alunos construiram o “profissionario” (Figura 29) em torno das
profissdes que foram abordadas em sala de aula, contendo imagens alusivas a cada
profissdo, bem como os instrumentos de trabalho, servindo como exemplo para levarem

para casa.

! S ' -
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Figura 29 - "Profissionario” construido pelos alunos

Neste desenvolvimento, os alunos um a um, levaram para casa com o objetivo de
construirem o trabalho iniciado pelos mesmos na escola. Para que este trabalho fosse
continuado e dada por finalizada a minha presenca em contexto de estagio, pedi a
colaboragdo do professor cooperante e dos encarregados de educagdo para darem
seguimento a este projeto tdo bem produzido pelos alunos juntamente com o0s seus
familiares, onde passo a apresentar dois exemplos desse processo.
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Figura 30 - “Profissionario” construido pelos pais juntamente com os alunos

Na avaliacao final os alunos fizeram um poster para sintetizarem todo o0 processo
pelo qual passaram. Com o recurso das Tecnologias de Informacgdo e Comunicacéo (TIC),
os alunos procederam a uma pesquisa, passando pela sele¢éo, sintetizagéo e organizagéo
da informagéo (Figura 31). Os alunos dividiram tarefas, demonstrando destreza no seu
manuseamento, possuindo alguns conhecimentos na otica do utilizador. A escolha do
formato do poster foi discutida e escolhida em consenso entre eles, assim como a

informacdo nele exposto para futura exposicao.

Figura 31 - Construindo o poster

Neste momento, realizaram um levantamento de ideias do que apreenderam ao
longo do projeto, para isso pedi que completassem a frase “Ciéncia é...”. Ap0s este
levantamento, as principais ideias foram: “levantar hipoOteses”, “investigar”,
“experimentar”, “descobrir” e “divertida”. Estes conceitos constam no poster, assim

como os registos fotograficos referentes aos mesmos.
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4.5 - Divulgacgéo do Projeto

A divulgacdo é fundamental para apresentar os resultados das aprendizagens
construidas ao longo do projeto a comunidade educativa e familiar. Assim, ao longo das
atividades foi realizada uma exposic¢éo dos trabalhos no placard exterior e/ou interior da
sala de aula. Esta exposicdo era planificada com os alunos, sendo que eles escolhiam o
local a expor, selecionavam e organizavam os trabalhos a serem expostos. Deste modo,
os alunos organizavam as suas ideias de modo a responder a cada questdo geradora.

Apresento a “arvore das profissdes” (Figura 32), construida no interior da sala,
exposicao sugerida pelos alunos. A construcao desta arvore surge no ambito da questao
“Sera que existem profissdes na minha familia?”, tendo sido construida uma folha com
0s conhecimentos prévios dos alunos relativamente a profissdo dos seus familiares.
Posteriormente os alunos preencheram-na, concluindo com os resultados presentes no
questionario respondido pelos pais. Desta forma, os alunos confrontaram-se com 0s novos
resultados, visualizando respostas inesperadas e desconhecidas para eles. Os novos

conceitos foram assim, apresentados contrariando as ideias espontaneas dos alunos.

B

Figura 32 - A arvore das profissoes “O que eu sei..” e “O que descobri...”

No decorrer das outras atividades integradoras apresentadas, os alunos escolheram

expor esses trabalhos no placard exterior da sala (Figura 33). Mais uma vez, selecionaram
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e organizaram estes no respetivo local. Deste modo, os alunos ao divulgarem os seus
trabalhos ao longo do projeto, puderam receber feedbacks dos seus colegas de outras

turmas, dos outros professores e encarregados de educacao.

Figura 33 - Exposicédo do projeto
Seguidamente, apresento a concretizacdo dos “cartdes profissionais” ao longo do
projeto, que surgiu por parte do interesse do aluno C. em mostrar aos seus colegas o cartdo
profissional do cabeleireiro onde a sua mae trabalhava. Esta partilha em grande grupo,
despoletou a curiosidade dos restantes colegas levando assim a criacdo de um primeiro
“cartdo profissional”. Em cada atividade realizada de exploragéo de outras profissoes,

concretizavam um novo cartdo de forma personalizada (Figura 34).

Figura 34 - Cartdo profissional
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Como j& foi mencionado anteriormente na avaliacdo do projeto, a construcdo do
poster foi também divulgada a Comunidade Educativa, sendo exposto no exterior da sala
(Figura 35).

Ainda, no altimo dia de estagio foi apresentado a turma e ao professor cooperante
um video (Figura 36) com o desenrolar de todo o processo que desencadeou o projeto.
Este foi elaborado contendo registos audio, visuais e escritos bem como as falas dos
alunos proferidas durante as atividades.

Na parte final do video, foi curioso visualizar o entusiasmo dos alunos quando se
aperceberam dos seus nomes na ficha técnica da realizacdo do video. Ap6s a conclusao
deste, pediram para repetir novamente, passando para 0 momento final em que surgia o
nome dos responsaveis pelo projeto. Enchendo-se de orgulho proferindo “O meu nome

esta ali”, “O meu também esta, eu participei sempre nas atividades”.
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Figura 35 - Poster Figura 36 - Visualizagdo do video
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Capitulo V - Consideracodes Finais

Este capitulo pretende sistematizar, de forma reflexiva, o conjunto de
aprendizagens — dos alunos e do futuro professor - ao longo do projeto de investigacéo e
intervencdo, que segue algumas carateristicas da metodologia investigacdo-acdo na sua
concretizacao.

A Prética de Ensino Supervisionada (PES) foi realizada com uma turma do 2°ano
de escolaridade do 1°Ciclo do Ensino Basico, pertencente ao Agrupamento de Escolas de
Maximinos. Desenvolvemos, ao longo desta PES, um Projeto Curricular Integrado (PCI),
que partiu das experiéncias e ideias prévias dos alunos, tendo em atencdo as suas
necessidades, interesses e potencialidades, bem como as condigdes do proprio contexto.
Deste modo, partindo de uma questdo-problema relevante para a turma, os alunos ao
longo de quatro meses envolveram-se em atividades integradoras reflexivas,
potencializando o confronto entre as suas ideias prévias e 0 novo conhecimento/conteudo,
tornando este processo de ensino e aprendizagem significativo. Simultaneamente,
enquanto investigadora, refletia de forma critica e sistematica sobre a acao, tanto no
desenvolvimento do projeto, como na identificacdo das prioridades de acdo do proprio
contexto e interesses do grupo de alunos.

No desenvolvimento deste projeto foram muitas as aprendizagens construidas,
quer por parte dos alunos quer por parte do préprio investigador.

Relativamente aos alunos, estes puderam, pela primeira vez, construir um Projeto
Curricular Integrado (PCI), onde foram envolvidos em atividades integradoras,
inovadoras, significativas e ativas, num clima dindmico e cooperativo. Assim, 0S
contetdos curriculares das diferentes areas curriculares e ndo curriculares presentes no
Curriculo Nacional e o programa do 2°ano de escolaridade foram trabalhados num projeto
com significado, sentido pessoal e coletivo para os alunos que nele participaram, tendo
em consideracao que nem todos tém de seguir os mesmos caminhos (Alonso, 2001) nem
0S Mesmos ritmos.

Numa préatica investigativa e reflexiva, 0s alunos construiram novos
conceitos/conhecimentos, ou seja, ao refletirem sobre as experiéncias e ideias prévias que
tinham retidas nas suas estruturas cognitivas, 0s alunos partiram a descoberta e assumiram
atitudes de observacdo e de pesquisa para a construcdo das novas aprendizagens. Esta

metodologia de descoberta possibilitou orientar os alunos para processos de
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aprendizagem ativos, em que os alunos planificaram, desenvolveram e avaliaram de
forma sequencial e interligada atividades integradoras globalizadoras. Tendo sempre
como referencial de partida as conce¢des prévias dos alunos, o processo de pensamento
critico e divergente sobre a atividade proposta e o0 envolvimento ativo sobre o meio que
os rodeia levou a construcdo de uma aprendizagem enriquecedora e funcional (Alonso,
2001). Por outro lado, esta metodologia capacitou os alunos a pensarem criticamente e
criativamente, levantando e testando hipoteses, colocando questbes e duvidas,
observando, pesquisando, refletindo e colaborando com os colegas na partilha, aceitacdo
de ideias e resolucdo de problemas. O meu papel neste processo caracterizou-se em
construir, desenvolver, propor, orientar, ou adequar estratégias pedagogicas que
promovessem esse envolvimento afetivo dos alunos nos processos cognitivos da
aprendizagem, tornando a aprendizagem dos alunos cada vez mais significativa (Roldao,
1995).

O desenvolvimento de um projeto comum a turma, em que todos oS seus
intervenientes participam e colaboram uns com os outros, permitiu o fomentar de atitudes
de respeito pelo outro, aceitacdo das ideias dos outros, partilha, espirito de equipa,
solidariedade, entre outros aspetos. Também, desenvolveram a sua autonomia, mesmo
em momentos de trabalho de grupo, pois cooperativamente cada aluno concretizava a
tarefa que lhe tinha sido atribuida, de forma a findar a atividade do grupo com sucesso.

Numa fase inicial do projeto, a harmonia entre 0os grupos ndo era observavel,
sendo desde o inicio denotado como uma prioridade do contexto a colmatar. Com o
desenrolar do mesmo, os alunos ja aceitavam as ideias dos outros, partilhavam
experiéncias, distribuiam as tarefas democraticamente dentro do préprio grupo...

As minhas aprendizagens pessoais e profissionais, construidas ao longo da PES
revelaram-se fundamentais e orientadoras para a minha futura pratica. Primeiramente,
saliento a aprendizagem de construgdo, desenvolvimento e avaliagdo de um Projeto
Curricular Integrado (PCI) em contexto de 1° ciclo do Ensino Basico. Aqui, foi
imprescindivel um olhar focalizado nos interesses, necessidades e potencialidades dos
alunos, bem como na valorizacao e respeito pelas experiéncias e ideias prévias que 0s
alunos traziam para a sala de aula a cada atividade proposta. E de salientar que este facto
requereu, da minha parte, um esfor¢o em afastar-me das expectativas que tinha em relagao

as ideias que estes poderiam apresentar em determinada atividade.
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Na concretizacdo de planificacBes semanais, construidas cooperativamente com
os alunos, a minha colega de estagio e professor cooperante, tiveram em vista dar resposta
as questdes, interesses e necessidades dos alunos. No que diz respeito ao tempo e
organizacdo do espaco da sala de aula, fomos experimentando e aprendendo com o0s erros
e/ou sucessos na pratica. Percebi que o espaco determina interaces (porque reduz ou
porque fomenta), promove tempos de concentragdo ou distracdo, favorece a organizagao
do grupo e de trabalhos, entre tantos outros aspetos.

O (re)planificar as atividades do projeto adveio de uma reflexdo permanente sobre
a acao ao longo das semanas de estagio, ao analisar semanalmente os discursos dos
alunos, registados em notas de campo e, refletir sobre a evolugéo das suas aprendizagens
e do meu desenvolvimento profissional. Esta reorientacdo da pratica dos alunos foi
crucial para a construcdo do saber fazer, surgisse como sequéncia légica da anterior
(Estrela & Estrela, 2001).

A intervencdo pedagolgica capacitou-me para uma observacdo sistematica,
participante e pormenorizada e a anélise da pratica, reflexdo sobre a acao e reflexdo para
a acdo, permitiram uma maior e melhor adaptacdo ao contexto e um processo de
socializagdo profissional mais abrangente com os diferentes agentes educativos que 0
compdem.

A minha principal preocupacédo passou sempre por ouvir os alunos, as suas ideias
para que desta forma lhes pudesse proporcionar aprendizagens com significado pessoal,
fomentando a mobilizagao de conhecimentos, capacidades e atitudes.

Com uma reavaliacdo dos objetivos previamente estabelecidos, constatei, ao
analisar o registo inicial dos alunos e, a avaliacdo continua e formativa do projeto, que
estes cooperaram entre si e estabeleceram conexdes entre o conhecimento prévio com as
novas aprendizagens. Com a recorrente observacao, andlise e reflexdo sobre os “recibos
de empenho”, confirmei o entusiasmo que os alunos detinham em cada atividade
desenvolvida, registando as suas aprendizagens e consequentemente demonstrando
capacidade de reflexdo em torno das mesmas.

A maior dificuldade, mas também o grande desafio desta investigagéo, foi o gerir
curricularmente uma turma com ritmos e estilos de aprendizagem distintos, alguns com
adequacdes curriculares individualizadas, integrando-0s num mesmo projeto em que
todos trabalhavam e cooperavam uns com 0s outros para 0 mesmo fim. Esta competéncia

pessoal e profissional adquirida de diferenciar metodologias, estratégias e conteidos de
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acordo com os ritmos e estilos de aprendizagem de cada aluno, refor¢cou a minha viséo
ndo uniformizadora de ensino, de curriculo, de diferenciacdo curricular.

As expectativas e 0s receios sentidos durante a pratica pedagdgica levaram-me a
uma pesquisa constante e especifica, face a diversidade ao nivel do conhecimento e de
ritmos de aprendizagem. Nesse momento senti uma auséncia de preparagdo na formacao
academica relativamente a planificacdo e gestdo de turmas com adequacdes curriculares
distintas. Neste sentido, a orientacdo tando do professor cooperante, como da professora
supervisora e a necessidade eminente de recorrer a fundamentos teéricos, permitiu-me
clarificar as davidas e anseios relativamente a incluir estes alunos num projeto comum.
A ligacéo que estabeleci a componente tedrica surgiu de forma natural com a necessidade
de recorrer constantemente a esta para uma melhor compreensdo da minha prética,
destacando a reflexdo e analise como um processo crucial na pratica do investigador.

O facto de estar constantemente com os alunos com NEE e AC a apoia-los no
trabalho individual e em grupo, possibilitou a criacdo de um clima de afetividade, que se
revelou fundamental para a predisposicdo para executar determinadas tarefas ou
atividades, bem como predisposicdo para a propria aprendizagem. Também, o facto de
partir de uma temaética que faz parte do interesse deles, onde demonstraram uma maior
motivacao, pode ser a razéo de terem colocado todo o seu esforco na tarefa que estavam
arealizar. Isto posto, independentemente do contexto social, familiar, afetivo e até mesmo
das limitacdes fisicas ou psicoldgicas que o aluno possa apresentar, cada crianca é um ser
Unico, capaz de aprender e de se desenvolver através de estimulos propositadamente
programados pelo docente.

Ao longo deste capitulo tenho de destacar e sublinhar alguns momentos
pertinentes da investigacdo e intervencdo pedagdgica, que contaram como momentos de
socializacdo profissional entre os diferentes agentes educativos.

Durante a intervencdo pedagdgica, no dia-a-dia, revelou-se fundamental a partilha
e a experiéncia no dialogo com o professor cooperante, colega de estagio, 0s restantes
professores do contexto educativo e assistentes operacionais, traduzindo-se em momentos
de aprendizagem relativamente a burocracia e modo de gerir uma turma, bem como o
consciencializar-me para o trabalho em equipa: o ouvir, respeitar as ideias e cooperar uns
com os outros. O professor cooperante foi imprescindivel na integracdo no ambiente de
turma, como também em ultrapassar a dificil tarefa de comunicar com os encarregados
de educacdo, ja que, estes participaram e integraram o projeto. Ainda devo destacar as

aprendizagens adquiridas sobre as burocracias da pratica profissional, nomeadamente na
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construcdo de um Plano Educativo Individualizado (PEI) para os alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE).

De salientar ainda, a importancia da empatia criada desde o inicio com a minha
colega de estagio, que, ndo obstante das nossas diferencas, permitiu desenvolver
cooperativamente um equilibrio entre as experiéncias e as aprendizagens que cada uma
construiu no seu percurso académico.

Um outro ambito da socializacdo profissional teve lugar nas reunides de
orientagdo com a professora supervisora. Numa das primeiras tutorias esta referiu
“deixem a vossa marca na escola, sejam diferentes”, levando a refletir constantemente
sobre as decises a tomar no préprio contexto. De tal modo, as tutorias foram importantes
na medida em que me orientaram para uma reflexao constante, recebendo feedbacks por
parte da supervisora para que no fim as escolhas fossem as mais acertadas. Ainda, de
salientar os comentéarios construtivos de forma a orientar o planeamento das atividades
integradoras e inovadoras no Projeto Curricular Integrado (PCI).

Quanto as limitacGes sentidas no &mbito da intervencao pedagogica, verifico ainda
muitos obstaculos nas escolas ao ndo permitirem, por vezes, uma intervencao que foge
aquilo que as préticas burocréaticas dos agrupamentos se regem.

Ainda, uma outra limitagdo € a questdo do tempo reduzido que nos é determinado
para a intervencao pedagdgica. Mesmo com os dados recolhidos para o foco de estudo
serem suficientes, caso nos disponibilizassem mais tempo, os resultados seriam mais
abrangentes. Fica a sensacdo de que, quando finalizamos a mesma, € quando se verifica
a confianca depositada, tanto por parte dos alunos como dos restantes agentes educativos.

Para finalizar, como recomendac®es saliento a importancia de se prolongar o
tempo necessario para uma revisdo da literatura cientifica mais aprofundada sobre o tema
em estudo. Mas também, o tempo necessario para uma analise e reflexdo dos resultados
obtidos, pois estes requerem uma atencdo redobrada das evidéncias dos alunos nos
registos (escritos, fotograficos, videos, ...).

Relativamente & recomendacdo para uma futura investigacdo, esta teméatica em
estudo poderia focalizar na identificacdo das experiéncias que 0s alunos vivenciam no seu
meio familiar e recreio, de que forma estas vivéncias influenciam a construgédo das suas
ideias prévias. Também, como possivel investigacdo, um trabalho direcionado somente
aos alunos com AC e NEE, para que deste modo se pudesse observar quais 0S
conhecimentos que possuem e a consequente evolucdo da (re)construcdo de

conhecimentos.
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Em suma, a crianca € um ser ativo, pensante, capaz e o papel do adulto €
principalmente, de desafiar, estimular e guiar a crianga na construcdo do conhecimento.
Permanece a vontade de trabalhar, de me confrontar com a realidade, mas, desta vez, com
uma turma onde serei 0 leme da motivacéo para os alunos e, da minha parte, o permanente

profissional desafiador.
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Anexo 1 — Principios Pedagdgicos

Principio

Definicédo

Aprendizagem Significativa

Partindo da realidade proxima do aluno, este ira estabelecer relacdo entre os conteidos a adquirir e 0
que conhece, contruindo o seu proprio conhecimento. O aluno aprende a refletir na acdo e sobre a
acao, tomando consciéncia da funcionalidade dos conhecimentos adquiridos no contexto escolar nas

circunstancias reais com que se depare.

Cooperacao O projeto rege-se pela criacdo de momentos em que os alunos possam desenvolver valores e atitudes
de respeito e aceitacdo do outro pela troca de experiéncias, partilha de saberes e confronto de ideias,
tanto na turma como na participacao e colaboragdo da comunidade educativa. Podendo desenvolver
habitos e atitudes de trabalho em grupo em momentos de trabalho cooperativo.

Integracao Educar para uma cidadania ativa, de inclusdo social, requer definir estratégias de confronto com a

desigualdade de oportunidades e, atender a diversidade étnica, de classe, género e capacidade
individual, a fim de promover a igualdade de oportunidades de sucesso para todos. Para além disso,

partindo das suas concegdes e experiéncias prévias, os alunos devem ser envolvidos ativamente na

86




investigagdo de um problema do/no meio, articulando-o com as diferentes areas do saber e da

experiéncia de forma a tornarem as suas aprendizagens mais significativas e relevantes.

Autonomia

Garantir préaticas de atividade em que os alunos fagam parte da tomada de decisdes sobre a
organizacdo do processo ensino e aprendizagem, em que possam resolver situacfes problematicas do
seu quotidiano e estabelecam previamente as regras e a postura a adotar em determinada atividade.

Deste modo, preparar os alunos de uma forma auténoma e informada para a vida em sociedade.

Educacéo para a Cidadania

Proporcionando momentos de trabalho de grupo e de conversa em grande-grupo, o aluno desenvolve o
espirito de entreajuda, respeito pela vez do outro falar e constréi lacos de afetividade com os seus
colegas.

Responsabilizagéo

O aluno enquanto sujeito ativo responsabiliza-se pelo seu prdprio processo de aprendizagem,
desenvolvendo atitudes de carater investigativo e reflexivo. Também, o aluno faz parte da negociacao
de regras e assume um papel nos momentos de trabalho de grupo, responsabilizando-se pelas suas

préprias atitudes.

Espirito Critico

No decorrer do projeto, o aluno de forma critica e criativa reflete sobre o seu meio fisico e social,
responsabilizando pelas suas atitudes enquanto cidad&o. Desse modo, sdo criados momentos de
resolucéo de conflitos, de reflex&o/avaliagdo do desenvolvimento das atividades e dos trabalhos

apresentados.
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Inovacdo, Mudanca e Diversificado | A escola deve preparar os alunos para viver numa sociedade com carateristicas cada vez mais
cientifico-tecnoldgica, proporcionando atividades, assentes em metodologias inovadoras e
diversificadas, de controlar e gerir a mudanga, desenvolver o pensamento cientifico e investigar

cientificamente ou tecnologicamente.

Participagéo As atividades propostas devem ir ao encontro as necessidades e interesses dos alunos, de maneira que
independentemente dos ritmos de aprendizagem participem ativamente e significativamente nas
mesmas. Da mesma forma, também deve-se promover a participacdo da comunidade educativa com a
partilha de conhecimentos e recursos.
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Anexo 2 — Desenho Global das Atividades Integradoras do PCI

Nicleo Globalizador: “Serd gue existe ciéncia nas profissées?"”
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Anexo 3 — Mapas de Contetidos da 12 Questdo Geradora
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Anexo 4 — Mapas de Conteudos da 22 Questdo Geradora
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Anexo 5 — Mapas de Conteudos da 3% Questdo Geradora
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Anexo 6 — Mapa de Contetidos do Nucleo Globalizador

Espirito Critico Responsabilizacdo
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Anexo 7 — Ficha de Registo

zﬁmﬁzﬁm

Eu quero ser

porque

Desenha o que queres ser.

94



Anexo 8 — Ficha de Registo para os Alunos com NEE e AC

ﬂzﬁmﬁzﬁm

Eu quero ser

Desenha o que queras ser.
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Anexo 9 — Questionario Realizado pelos Alunos para os Pais

Agrupamento de Escolas de Maximinos

Braga
Centro Escolar da Maia
20152016
Questionario
Mo 3mbito do projeto “Sera que existe diendia nas profissbes?”, incidido na area
curricular do Estudo do Bdeio, fomos guestionzdos pelas professoras estagisrias da
Universidade do Minhao: “Cusis 530 as profissdes da wossa familia?”,
Com o intuitc de corrigirmos & completarmos 3 nossa arvore das profissdes &
fundamental responder 20 seguinte questionario.
I

# A situagso profissional do pai é:

Desempregzdo Empragado Cutro,

Caso responda empregade, quzl @ & profissao do pai?

# Qual 3 situagdo profissional da avo paterna?

Reformada []

Empregada |:| Qual?
Dessmpregads D

Qwutro

& Cual 3 situagdo profissional do awd paterno?

Reformado []

Empregada [] Qual?
Desempregedo [ ]

Cutro
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® A situacEo profissional da mae e

Desempregads Empregada Qutro,

Caso responda empregada, gual & 3 profissao da mae?

& Qual 3 situacao profissional da avo matema?

Reformada |:|

Empregads |:| Qual?
Desempregads []

Qutro

& Qual a3 situacao profissional do awd materno?

Reformado []

Empregado |:| Qual?
Desempregado |:|

Qutra

Obrigada pela sua colaboracao!
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