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RESUMO
APRENDER A CONHECER O MUNDO ATRAVES DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS:
UMA INTERVENGAO NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E NO 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO

No presente estudo, intitulado “Aprender a Conhecer o Mundo através de Atividades
Experimentais: Uma Intervencéo na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico”, analisa-se o
contributo de atividades experimentais para a formacéo de cidaddos conscientes, comunicativos, criticos
e informados, capazes de se inserir na sociedade e de a transformar. Nesta investigacdo participaram 9
criancas da Educacao Pré-Escolar, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos, e uma turma do
3.° ano de escolaridade, constituida por 10 alunos. Os objetivos do estudo, a excecdo de um, foram
comuns aos dois contextos e dao-se a conhecer de seguida: i) caraterizar a evolucdo do conhecimento
processual; ii) caraterizar a evolucdo de competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita/
portugués; iii) caraterizar a evolucdo de competéncias de trabalho cooperativo (1.° Ciclo do Ensino
Basico); iv) caracterizar a evolucado do conhecimento substantivo sobre fenédmenos e transformacdes do
meio fisico e natural; v) identificar a relevancia atribuida pelas criancas as atividades experimentais; vi)
identificar fatores de facilitacdo para a implementacdo de atividades experimentais; vii) identificar as
dificuldades sentidas pelas criancas na execucao das atividades experimentais.

De maneira a alcancar os referidos objetivos, optou-se por utilizar no projeto de intervencao a
Metodologia de Trabalho de Projeto. Os principios da metodologia de investigacdo-acdo guiaram este
estudo e, através dos seus ciclos permanentes de observacao, planificacdo, acdo e reflexdo foi possivel
tomar decisdes informadas e intencionais e, por conseguinte, tornar os processos de ensino e de
aprendizagem mais significativos. Os dados foram recolhidos através de diarios de bordo, grelhas de
observacdo, analise documental, entrevista semiestruturada, brainstorming e questionarios. Os
resultados mostraram que a maior parte das criancas da Educacdo Pré-Escolar e 3.° ano desenvolveu a
linguagem oral e abordagem a escrita/ portugués; construiu conceitos cientificos, embora com diferentes
niveis de formulacao; e desenvolveu o conhecimento processual (ex. formulacdo de problemas, previsao,
registo de resultados e conclusdes), ainda que no 3.° ano o tenham feito com um maior grau de
autonomia. Ambos os grupos gostaram de realizar atividades experimentais. Além disso, no 3.° ano todos
0s alunos melhoraram as suas competéncias de trabalho cooperativo. Assim, esta investigacado mostra
0 potencial das atividades experimentais na construcdo de aprendizagens significativas e no

desenvolvimento holistico das criancas.

Palavras-chave: Atividades Experimentais; Conhecimento Substantivo; Conhecimento Processual; Competéncias de
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita/ Portugués; Competéncias de Trabalho Cooperativo.



ABSTRACT
LEARNING TO KNOW THE WORLD THROUGH EXPERIMENTAL ACTIVITIES:
AN INTERVENTION IN PRE-SCHOOL EDUCATION AND IN THE 1st CYCLE OF BASIC
EDUCATION

In the present study entitled “Learning to know the World through Experimental Activities: An
intervention in Pre-School Education and in 1« Cycle of Basic Education”, is analyzed the contribute of
experimental activities on the formation of conscious, communicative, critical and informed citizens,
capable of inserting themselves into society and transforming it.

In this investigation have participated 9 children from Pre School with ages between 3 and 5 years
old, and a class from the 3¢ year composed by 10 students. The objectives were, with the exception of
one, common to both contexts and are shown below: i) characterize the evolution of procedural
knowledge; ii) characterize the evolution of oral language skills and the approach to the writing /
Portuguese; iii) characterize the evolution of cooperative work skills (1« Cycle of Basic Education); iv)
characterize the evolution of substantive knowledge about the phenomena and transformations od the
physical and natural environment; v) to identify the relevance attributed by children to experimental
activities; vi) to identify the facilitating factors for the implementation of experimental activities; vii) to
identify the difficulties felt by children in the execution of the experimental activities.

In order to achieve the mentioned objectives, it was decided to use in the intervention project the
project work methodology. The principles of the research-action methodology guided this study and,
through its permanent cycles of observation, planning, action and reflection, it was possible to make
informed and intentional decisions and, therefore, make the teaching and learning processes more
significant. Data were collected through logbooks, observation grill, document analysis, semi-structured
interviews, brainstorming and questionnaires. The results showed that most children in Pre-School
Education and 3<grade were able to develop oral language and approach to writing/Portuguese; construct
scientific concepts, although with different levels of formulation; and develop procedural knowledge (e.g.
problem formulation, prediction, recording results and conclusions), although in 3« grade they did it with
a higher degree of autonomy. Both groups enjoyed the experimental activities. In 3« grade they all
improved their cooperative work skills. Thus, this research shows the potential of experimental activities
in the construction significant learning and holistic development of children.

Keywords: Experimental Activities; Substantive Knowledge; Procedural Knowledge; Oral Language Skills and Approach to
Writing / Portuguese; Cooperative Work Skills.
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INTRODUCAO

O presente relatorio, realizado no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionado
(PES) do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tem como objetivo
apresentar e discutir um projeto de intervencao e investigacao sobre a pratica pedagogica, que visa
compreender de que modo as atividades experimentais contribuem para a formacéo de cidadaos
conscientes, comunicativos, criticos e informados, capazes de se inserir na sociedade e de a
transformar. O projeto de investigacao-acao foi desenvolvido, ao longo do 1.° semestre, num Jardim de
Infancia (JI) e, durante o 2.° semestre, numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). O tema
deste estudo surgiu no contexto de Educacao Pré-Escolar (EPE), apds dias de muita observacao, escuta
e reflexdo. Foi possivel dar-lhe continuidade no 1.° CEB e, assim, averiguar, consciente e
intencionalmente, as potencialidades do trabalho experimental no desenvolvimento holistico da crianca
e na construcao de competéncias funcionais para a vida em sociedade, especificamente relacionadas
com a linguagem oral, abordagem a escrita e o trabalho cooperativo. Investigaram-se, ainda, os fatores
facilitadores para a implementacéo das atividades experimentais, bem como as principais dificuldades
das criancas nesta pratica e a relevancia que lhe atribuem.

A implementacao do projeto e a redacado deste trabalho alicercaram-se numa constante reflexao
e investigacao, de maneira que o processo de ensino fosse inovador e 0s alunos atingissem os objetivos
pedagogicos inicialmente estabelecidos.

O relatério organiza-se em cinco capitulos. No Capitulo | — Confexto de Intervencdo e de
Investigacdo - apresentam-se as instituicoes de estagio e os participantes no estudo, carateriza-se o
ambiente educativo de cada contexto e referem-se as motivacdes para o projeto e os seus objetivos.

O Capitulo Il = Revisdo de Literatura - expde o enquadramento tedrico, que fundamenta a
investigacao, através da clarificacao de conceitos e ideias relacionadas com as areas exploradas.

No Capitulo Il — Mefodologia — caraterizam-se globalmente as atividades implementadas,
descreve-se a intervencao pedagogica, e dao-se a conhecer os procedimentos metodolégicos adotados,
bem como os instrumentos de recolha de dados.

O Capitulo IV — Apresentacdo e Discussdo do Desenvolvimento da Intervencdo — contempla, tal
como sugere o titulo, os resultados alcancados com o projeto implementado, apos uma analise reflexiva
de todos os dados recolhidos.

O relatdrio finda com o Capitulo V — Conclusées, Limitacdes, Recomendacdes e Valor do Projeto

no Desenvolvimento Pessoal e Profissional.



CAPITULO |

CONTEXTO DE INTERVENCAO E DE INVESTIGACAO

1.1. Introducao
No presente capitulo caraterizar-se-do as instituicdes de estagio (1.2.), as criancas envolvidas no
projeto (1.3.) e 0 ambiente educativo (1.4.). Identificar-se-a, ainda, a problematica subjacente ao projeto

(1.5.).

1.2. Caraterizacao das instituicoes de Estagio

1.2.1. Educacao Pré-Escolar

O JI localiza-se num meio rural do concelho de Barcelos. No espaco envolvente predominam
habitacdes, havendo pouca movimentacdo durante o dia. Os servicos sdo escassos.

0 JI é constituido por duas salas de atividades; uma sala de Atividades de Animacao e de Apoio
a Familia (AAAF); duas arrecadacdes; uma zona administrativa; um refeitério; duas casas-de-banho
(meninos e meninas); uma area de duche; e duas casas-de-banho (educadora e funcionarias). A sala de
atividades é pouca espacosa, mas divide-se em variadas areas, tem uma excelente iluminacdo natural
e esta equipada com radiadores.

O recinto exterior ¢ amplo. Possui um parque (um escorrega; um baloico duplo; trés papagaios
de mola simples), uma vasta zona com areia e uma pequena superficie com relva, que inclui um
canteiro. N3o existe, todavia, uma area coberta. E garantido, ainda, um elevado nivel de seguranca: o
acesso ao espaco é controlado através de um portdo de abertura automatizada e todo o recinto tem
gradeamento.

Pertencente ao sistema publico, o JI tem capacidade para cinquenta criancas, com faixas etarias
compreendidas entre os trés e os seis anos de idade. No entanto, no presente ano-letivo, é frequentado
por apenas dezassete criancas, possivelmente devido ao decréscimo populacional e por algumas
familias optarem por instituicdes mais proximas dos seus locais de trabalho.

No que aos recursos materiais concerne, as instalacdes tém diferentes meios informaticos (uma
televisao, um DVD, servico de internet, trés computadores e uma impressora), material didatico e ludico-

pedagdgico, material de ciéncias e de teatro e artes visuais. O JI carece, todavia, de material de educacao



fisica e de musica. Acrescenta-se que, nesta instituicdo, os lanches estdao ao encargo da Junta de
Freguesia, promovendo-se uma alimentacao saudavel e evitando-se que as familias tenham de preparar
estas refeicoes diariamente.

O Projeto Educativo do agrupamento valoriza os seguintes principios: promocao da educacao para
a liberdade, autonomia e responsabilidade; promocao da educacao para o desenvolvimento integral;
promocao de uma cultura de inclusdo e solidariedade; valorizacao da cooperacao e abertura ao meio;
valorizacao da dimensao europeia da Educacéo. Destaco o segundo principio referido, dada a sua forte

relacdo com o projeto implementado.

1.2.2. 1.°Ciclo do Ensino Basico

A Escola Basica do 1.° Ciclo (EB1) localiza-se no concelho de Braga, numa zona rural, ainda que
ao seu redor predominem as atividades industriais. A EB1 pertence ao sistema publico e destina-se a
criancas com faixas etarias compreendidas entre os seis e 0s dez anos de idade. No presente ano-letivo
é frequentada por cerca de 60/70 alunos.

A EB1 ¢é constituida por quatro salas; um espaco destinado a Componente de Apoio a Familia
(CAF); uma arrecadacao; um refeitorio; duas casas-de-banho para criancas (meninos e meninas); e uma
casa-de-banho para adultos. No que respeita as salas de aula, duas localizam-se no piso inferior e duas
no piso superior. As mesmas sdo pequenas, possuem radiadores e oferecem uma boa iluminacdo
natural.

A area exterior ¢ espacosa e vedada por uma rede, existindo um portdo com abertura
automatizada para reforcar a seguranca, dada a proximidade da EB1 & estrada nacional. Além disso,
este recinto, coberto por relva artificial, tem um parque, um campo de jogos, bem como canteiros e
bancos espalhados pelo espaco. Existe ainda uma pequena zona coberta, na qual estao disponiveis
matrecos.

Quanto aos recursos materiais, apenas a sala de aula da turma participante no estudo possui
projetor, sendo esta uma lacuna. No entanto, todas tém computador com acesso ao servico de internet.
Existem duas impressoras nas instalacdes e diversidade de material didatico e ludico-pedagdgico, de
ciéncias, de educacdo fisica e de educacao artistica, nomeadamente de artes visuais, expressao
dramatica e musica.

Destaca-se que o Projeto Educativo do agrupamento visa alcancar uma escola inclusiva, tendo
como lema “A educacao na diversidade”. Rege-se por doze principios orientadores e valores, alguns dos

quais se relacionam bastante com o projeto de intervencao e investigacdo (ex. “Promocéao da literacia



da informacao tendo em vista o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem e pensamento
critico, a inovacao pedagogica e tecnoldgica, fatores catalisadores de aprendizagens e de
conhecimento”; “Valorizacao da educacéo para a cidadania de modo a contribuir para a formacao de
cidadaos ativos, informados e responsaveis”; “Fomento do trabalho colaborativo e articulado, a
reparticdo de informacao, experiéncias e saberes, entre os intervenientes no processo educativo”;
“Promocéo da educacéo para a saude, através da adocao de comportamentos saudaveis promotores
de bem-estar fisico, emocional e social”; “Promocdo dos valores da disciplina, respeito mutuo,

tolerancia, autonomia e esforco como elementos essenciais na construcao do conhecimento”).

1.3. Caraterizacao das Criancas Envolvidas no Estagio

1.3.1. Criancas da Educacdo Pré-Escolar

0 grupo é formado por dezassete criancas. Porém, apenas nove criancas participaram no estudo,
especificamente aquelas que ja frequentavam o JI no ano-letivo anterior!. Esta decisao foi tomada em
conjunto com a educadora que, embora costume trabalhar com todo o grupo, desta vez, nao considerou
pertinente fazé-lo, dadas as diferencas observadas ao nivel do desenvolvimento e de interesses. Daqui
para a frente, apenas o grupo participante no estudo sera referido.

A Tabela 1 carateriza as criancas da EPE.

Tabela 1

Caraterizacdo do grupo de criancas da Educacdo Pré-Escolar (n=9)

Carateristicas f %
Sexo
Masculino 4 44,4
Feminino 5 55,6
Idade
3 anos 1 11,1
4 anos 1 11,1
5 anos 7 77,8

Analisando a Tabela 1, averigua-se que quatro criancas sao do sexo masculino e que cinco sao

do sexo feminino. Verifica-se que € um grupo caracterizado por niveis etarios distintos, pois as criancas

1 Nas atividades do primeiro tema aglutinador so6 participaram as sete criancas com cinco anos. Depois, juntaram-se as
duas criancas de trés e quatro anos, que acompanhavam o grupo desde o0 ano anterior e revelaram interesse em patticipar.



situam-se em trés niveis etarios - trés, quatro e cinco anos -, o que reflete um intervalo de idade
significativo. Contudo, apura-se uma percentagem elevada (77,8%) de criancas com cinco anos.

Em termos comportamentais, desenvolvimentais, de interesses e de afinidades, as criancas sao
calmas e bastante cumpridoras das regras, demonstrando estar integradas na rotina diaria do JI. A maior
parte é alegre, curiosa e dedicada. Algumas criancas sao inseguras. Todas revelam muita uniado e espirito
de companheirismo.

Em relacdo a questbes de salde, uma crianca apresenta problemas de socializacao,
fundamentalmente com adultos, sendo acompanhada por uma Equipa Local de Intervencao (ELI) que,
periodicamente, se desloca a instituicdo para a avaliar no seu nucleo.

As familias séo envolvidas e cooperam com a educadora de infancia. Existe uma constante partilha

entre ambas as partes, que é bastante positiva no desenvolvimento equilibrado das criancas.

1.3.2. Criancas do 1.° Ciclo do Ensino Basico
Apresenta-se, seguidamente, a Tabela 2, referente a caraterizacdo do grupo de criancas do 1.°

CEB.

Tabela 2

Caraterizacdo do grupo de criancas do 1.° CEB (n = 10)

Carateristicas f %
Sexo
Masculino 5 50,0
Feminino 5 50,0
Idade
8 anos 6 60,0
9 anos 4 40,0

Pela analise da Tabela 2, verifica-se que a turma é constituida por dez alunos e que ha uma
distribuicao equitativa entre as criancas do sexo masculino (50, 0%) e feminino (50, 0%). Ha dois niveis
etarios, embora a percentagem de criancas com oito anos (60, 0%) seja superior a de criancas com
nove anos (40, 0%).

Ao nivel motivacional, do desenvolvimento, do comportamento e de afinidades, as criancas sao,
maioritariamente, curiosas, empenhadas, participativas e revelam bastante entusiasmo perante novos
desafios. Apesar de nos momentos de recreio os alunos manterem um relacionamento saudavel, na

sala de aula ha tendéncia para um clima competitivo e dificuldade em respeitar as regras de convivéncia,



0 que gera alguns atritos na turma. A utilizacdo de um tom de voz suave, a tolerancia pelas ideias dos
colegas ou a entreajuda sao lacunas a assinalar.
No que concerne a saude, trés alunos tém apoio psicolégico fora do contexto escolar. Dois deles
sao acompanhados desde o inicio do ano-letivo e um iniciou 0 acompanhamento no final do 2.° periodo.
Ao nivel familiar, apesar da turma ser motivada, salienta-se um maior interesse dos alunos cuja
estrutura familiar denota maior colaboracao e valorizacao da cultura escolar. Fica assim claro que o
envolvimento dos alunos é revelador da acédo educativa familiar e que a colaboracao escola/familia é

amplamente benéfica para as criancas.

1.4. Caraterizacao do Ambiente Educativo no Estagio

1.4.1. Ambiente Educativo na Educacao Pré-Escolar

Como referido em 1.2.1., a sala de atividades divide-se em areas de interesse: area da casinha,
da biblioteca, dos jogos, das TIC, das construcdes, de trabalho, das expressdes, e da escrita. Os
materiais presentes em cada uma sao variados, atraentes, seguros, acessiveis e refletem a vida e as
experiéncias familiares das criancas. Todas as caixas estao devidamente identificadas com rétulos que
fazem sentido para as criancas (texto verbal e pictérico). As paredes contam as vivéncias do grupo,
aspeto que é fulcral e que revela a valorizacdo das suas competéncias. No modelo High/Scope, todos
estes aspetos sdo realcados, sendo considerados cruciais para que a aprendizagem possa ser ativa.

Como referem Hohmann & Weikart (2011),

Definir areas de interesse € uma maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa,
autonomia e estabelecimento de relacdes sociais das criancas. Como as areas de interesse se
encontram diariamente acessiveis as criancas, elas sabem quais os materiais e objetos que estao

disponiveis e onde os encontrar. (p. 165)

O espaco exterior, como supramencionado, € amplo e as superficies cobertas por areia e relva
predominam, aspeto que é essencial, a par da existéncia de arvores. Desta forma, privilegia-se o contacto
com a natureza e “as criancas experimentam o mundo natural de formas que lhes fazem pessoalmente
sentido.” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 434).

A rotina diaria inicia-se as 9h00m e, até as 10h15m, o grupo dialoga, planifica e estrutura as
atividades do dia, realizando também algumas delas. Segue-se 0 momento do lanche e recreio, que,

conforme o acordado entre a educadora e as criancas, tem uma duracao variavel, podendo, ou nao, de



seguida, continuar-se as atividades planeadas até as 12h00. Entre as 14h00m e as 16h00, retomam-
se as atividades e as criancas brincam livriemente nas areas que selecionaram previamente. Para
terminar, arruma-se o material e reflete-se acerca do trabalho realizado durante o dia. A rotina diaria,
planeada em conjunto com o grupo, é extremamente importante para as criancas, no sentido em que

apoia a sua iniciativa (Hohmann & Weikart, 2011) e lhes proporciona

um ambiente psicologicamente seguro e com significado (...) Saber aquilo que esperar em cada
parte do dia ajuda as criancas a desenvolver um sentimento de seguranca e controlo. A rotina
diaria também mantém um equilibrio entre limites e liberdades das criancas. As criancas sentem-
se seguras devido a estrutura predizivel da rotina diaria e dos seus limites claros e apropriados,
dentro dos quais elas se sentem livres para desenvolver as suas proprias formas de fazer as

coisas. (Hohmann & Weikart, 2011, p. 225).

As relacdes entre a educadora e o grupo sao positivas. A mesma apoia e encoraja as criancgas,
potenciando a sua autoconfianca, motivacao e autonomia. Além disso, partilha o poder com elas,

aprendendo com as mesmas e acompanhando-as nas suas atividades.

1.4.2. Ambiente Educativo no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico

Embora pouco espacosa, a sala de aula, através das suas paredes, conta muitas historias e esta
equipada com materiais variados (projetor, materiais didaticos, computador, etc.), que auxiliam nos
processos de ensino e aprendizagem. Inicialmente, devido as regras pandémicas, as secretarias estavam
dispostas tradicionalmente, porém, assim que possivel, foram organizadas em U, distribuicdo que
contribui para que as criancas se sintam mais proximas, integradas e participem, favorecendo uma
aprendizagem partilhada e, por conseguinte, mais significativa e enriquecedora.

A largueza do espaco exterior oferece maior liberdade as criancas. Este recinto tem um relevante
peso na aprendizagem, pois ajuda os alunos a renovarem a energia e possibilita a brincadeira livre, que
embora importante, é tao esquecida no 1.° CEB. Ainda que o contacto com a natureza se tente estimular,
nomeadamente através de canteiros, seria preferivel uma superficie coberta por areia/ terra/ relva
natural, ao invés de relva artificial. Deste modo, novas descobertas e aprendizagens seriam potenciadas.
Segundo Bento (2015), “a necessidade de garantir que as criancas tém a possibilidade de brincar ao ar
livre, com os amigos, vivendo aventuras e desafios, sem que sejam dirigidas pelos adultos, assume-se

como uma preocupacado recente nas sociedades desenvolvidas.” (p. 136). Bilton et al. (2017),



acrescentam que “a exploracdo de materiais naturais € orientada pela curiosidade inata da crianca e
pelo seu desejo de aprender. Na sua acao, a crianca descobre diferentes utilizacoes para os objetos,
atribuindo-lhes funcdes e significados distintos.” (p. 49).

Destaca-se o relacionamento da professora com a turma. A mesma investe bastante no bem-estar
emocional e felicidade dos alunos, valorizando-os, acarinhando-os e encaminhando-os, para dai partirem
para a construcdo de aprendizagens genuinas. A par da notoria relacao afetuosa, verifica-se uma relacao
respeitosa, essencial para que a professora e 0s alunos negociem ideias e encontrem solucdes para
problemas. Também as relacdes da turma com a comunidade educativa se revelam essenciais na sua
formacao e desenvolvimento harmonioso. Relembra-se, portanto, que “os processos de aprendizagem
da crianca estdo muito dependentes do ambiente social, de uma interacdo estavel e confiante com
outras criancas e adultos (...)" (Grupo de Trabalho sobre a Educacao e Cuidados para a Infancia (ECI)

da Comissao Europeia, 2014, p. 44).

1.5. Identificacao da Problematica Subjacente ao Projeto de Intervencio e Investigacao

Nas semanas iniciais, no contexto de EPE, enquanto observava e escutava as criancas, apercebi-
me do seu interesse e preocupacdo pela tematica da agua, por exemplo, o Gabriel questionou: “Como
0s baloicos tém agua se nem choveu?” (DB, 27/09/2021 - 01/10/2021). Noutra altura, a Flor disse:
“Nao podes estar sempre com a torneira aberta que a agua gasta-se” (DB, 4-8/10/2021). Com a leitura
da histéria “A Maria Castanha” (Torrado, s.d.), que conduziu & exploracao do globo e do planisfério e a
uma conversa sobre a agua existente no Planeta Terra, tal curiosidade agucou-se. Desde entao,
diariamente, as criancas partilhavam descobertas que faziam com as familias, por autoiniciativa, e que
respondiam a questdes que iam ficando no ar durante alguns dialogos, como, por exemplo, quando
questionei: “Por que razdo vemos a agua do mar azul? {...) Por que razdo o Planeta Terra também se
chama Planeta Azul?” (DB, 15-19/11/2021).

Perante o exposto, decidi que o projeto a implementar na EPE se orientaria pela tematica da agua.
Pensei, posteriormente, como o tornar inovador e adaptavel ao 1.° CEB, pois esta tematica poderia ndo
ser do interesse da turma que viria a conhecer. Apos varios dias de reflexao, conclui que as atividades
experimentais, sao, regra geral, pouco exploradas em ambos 0s contextos, pelo que esta seria uma boa
aposta.

Quando conheci a turma do 1.° CEB, verifiquei, tal como sugere a caraterizacdo feita em 1.3.2.,
a necessidade de desenvolver competéncias de trabalho cooperativo. Recolhi varias evidéncias a esse

proposito ao observar atitudes e comportamentos como os seguintes: “Olha professora, ja me copiou,



como é que o resultado da igual ao meu?” (Antonio, DB; 15-18/02/2022); “Anda |3, fogo, responde!
Ainda nao sabes?, perguntou o Martim (...) Nos agora ja podemos estar sem fazer nada, porque ja
escrevemos e € a vez deles, disse a Mariana” (DB, 21-25/02/2022). Face a necessidade detetada, nao
tive duvidas acerca da pertinéncia da implementacao de atividades experimentais, pois ajudariam a
estimular as referidas competéncias. Além disso, as criancas afirmaram querer aprender através da
exploracao. Contudo, convém dizer que, pelo contacto que foram tendo com atividades experimentais
demonstrativas, nao associavam a exploracdo/ manipulacéo, tanto ansiada, a este tipo de atividades,
como verbalizou a Filipa: “Gosto da ideia se nao for seca como as experiéncias que fazemos nas AEC.”
(DB, 20/04/2022, T4). Atendendo ao explicado, as atividades experimentais ndo sé eram adequadas
para desenvolver as competéncias de trabalho cooperativo, como também para responder aos interesses
dos alunos e os levar a desconstruir a ideia que tinham acerca desta pratica.

Tomadas as decisdes apontadas, restava escolher a tematica do projeto do 1.° CEB, aspeto que
foi simples, dado que a turma, em Oferta Complementar, estava a explorar a poluicao/ sustentabilidade
e se mostrava preocupada em ajudar o meio-ambiente.

Diante do referido, justifico, agora, a escolha do titulo “Aprender a Conhecer o Mundo através de
Atividades Experimentais: Uma Intervencao na Educacao Pré-Escolar € no 1.° Ciclo do Ensino Basico”.
Este é o titulo que “da asas” a este projeto, pois, partindo de atividades experimentais, estar-se-a a
fomentar uma aprendizagem holistica e as criancas aprenderao a conhecer 0 mundo que as rodeia.
Clarifica-se assim que, neste caso, o “Conhecimento do Mundo” ndo se restringe a uma das areas
destacadas nas Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), mas a uma abordagem
interdisciplinar usando os contetidos das Ciéncias Naturais como ponto de partida. Criar-se-do, entao,
condicbes para que os alunos aprendam a estrutura conceptual e metodologica da propria ciéncia
(Almeida, 2001), mas também desenvolvam competéncias de outras areas. Assim, os objetivos do
projeto de intervencao e investigacao, seguidamente expostos, centram-se em trés areas principais,
nomeadamente a area social, das ciéncias naturais e do portugués. Apostou-se também na ultima area
mencionada pois, em ambos 0s contextos, se averiguaram constrangimentos nesse sentido. Os objetivos
da intervencao pedagogica foram entao:

= (Caraterizar a evolucdo do conhecimento processual;
= (Caraterizar a evolucdo de competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita/
portugués;

= (Caraterizar a evolucdo de competéncias de trabalho cooperativo (1.° CEB);



Caraterizar a evolucdo do conhecimento substantivo sobre fenomenos e transformacoes do
meio fisico e natural;

Identificar a relevancia atribuida pelas criancas as atividades experimentais;

Identificar fatores de facilitacao para a implementacéo de atividades experimentais;

Identificar as dificuldades sentidas pelas criancas na execucao das atividades experimentais.
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CAPITULO Il

REVISAO DE LITERATURA

2.1. Introducao

Neste capitulo apresentam-se perspetivas tedricas que suportam o projeto de intervencao e
investigacao. O capitulo estrutura-se em trés seccdes principais: A educacdo em ciéncias na Educacdo
Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico (2.2.); Educacdo em ciéncias e desenvolvimento de
competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita/ portugués na Educacéo Pré-Escolar e 1.° Ciclo
do Ensino Basico (2.3.); Educacdo em ciéncias e desenvolvimento de competéncias de trabalho
cooperativo (2.4.). Estas seccdes, por sua vez, organizam-se em subtopicos, que se relacionam e

seguem uma estrutura logica.

2.2. A Educacao em Ciéncias na Educacao Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico

2.2.1. Almportancia da Educacdo em Ciéncias

Fazendo as ciéncias parte do nosso dia-a-dia, € crucial que a sua importancia educativa seja
reconhecida. Varios autores, mencionados nos préximos paragrafos, sublinham que o curriculo deve,
desde os primeiros anos de escolaridade, incluir a educacao em ciéncias. Por que razdes?

Por um lado, a primeira infancia é um periodo decisivo no desenvolvimento das criancas. Esta
etapa constitui-se como uma janela de oportunidades para a sua aprendizagem e desenvolvimento, dado
que, durante a mesma, se estabelecem imensas conexdes neuronais a cada segundo (UNICEF, s.d.).
Compreende-se, portanto, que quanto mais precocemente o contacto das criangas com as ciéncias for
estabelecido, maiores serao as possibilidades de as mesmas revelarem as suas potencialidades nesta
area. Por outro lado, a educacao em ciéncias tem ancorada a si imensas vantagens, como em seguida
sera explicado.

A educacdo em ciéncias possibilita que as criancas vejam 0s seus interesses e curiosidades
alimentados, idealizem positivamente a ciéncia, desenvolvam competéncias de pensamento que
influenciarao outras areas curriculares e construam conhecimento cientifico significativo, com potencial

para melhorar a sua interacdo com a realidade natural (Martins et al., 2007).
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Outros argumentos que apoiam a inclusao das ciéncias no curriculo desde cedo sdo acentuados
num relatério da UNESCO (1983): a ciéncia pode ajudar as criancas a desenvolver competéncias
intelectuais que a auxiliem na resolucao de problemas praticos simples do quotidiano e que as munam,
por isso, de ferramentas para o futuro; pode melhorar a qualidade de vida das pessoas; ajuda as criancas
noutras areas curriculares, em particular na matematica e na linguagem; pode, mais do que qualquer
outra area, entusiasmar as criancas, ao envolvé-las na resolucdo de problemas simples. Avila et al.
(2014) também seguem esta linha de pensamento, referindo que, desta forma, as criancas se apropriam
de uma linguagem cientifica e constroem conhecimentos que as auxiliam a compreender o ambiente
que as rodeia. Ovigli e Bertucci (2009) relacionam, de forma muito direta, a ciéncia com a cultura,
alertando que “todos os individuos devem receber uma formacao minima em Ciéncias Naturais para a
sua formacao cultural, uma vez que o conhecimento cientifico é parte constituinte da cultura construida
pela humanidade” (p. 196).

Woolnough (1994), salienta importantes competéncias que a educacdo em ciéncias,
especificamente o trabalho experimental de investigacdo (conceito que sera aprofundado
posteriormente), fomenta e que, por vezes, sao esquecidas, nomeadamente o desenvolvimento da
originalidade, criatividade, independéncia e de importantes emocdes para a educacdo em geral. Sa
(2000), ao afirmar que “a Ciéncia para criancas € importante nao tanto em funcao da Ciéncia, mas
primordialmente em funcao da educacdo da crianca, ou seja, do seu desenvolvimento intelectual,
pessoal e social.” (p. 536), sintetiza as perspetivas de varios autores, que argumentam a favor da
educacado em ciéncias desde tenra idade.

Seria uma lacuna falar da importancia educativa das ciéncias e ndo referir os documentos
orientadores da EPE e do 1.° CEB, pois também eles enfatizam o potencial das ciéncias na educacao.

Nas OCEPE esclarece-se que a Area do Conhecimento do Mundo é encarada “como uma
sensibilizacao as diversas ciéncias naturais e sociais abordadas de modo articulado, mobilizando
aprendizagens de todas as outras areas.” (Silva et al., 2016, p. 85). Esta area inclui trés componentes
organizadoras das aprendizagens a fomentar. No quadro que aqui se estrutura, destaca-se a /nfroducéo
a Metodologia Cientifica, através da qual se procura estimular uma atitude cientifica e investigativa nas
criancas. Pretende-se que estas se questionem, definam problemas, coloquem hipoteses, proponham
solucdes, experimentem, recolham, organizem e analisem informacao e que cheguem a conclusdes e
as comuniguem. Ao longo da apropriacao deste processo de desenvolvimento da metodologia cientifica,
as criancas estarao a alimentar a sua curiosidade natural e desejo de saber e compreender porqué (Silva

et al., 2016).
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Por sua vez, no 1.° CEB, o Programa de Estudo do Meio, organizado em seis blocos de conteudos,
destaca, igualmente, que a escola tem o papel de valorizar, fortificar, alargar e principiar a sistematizacao
das experiéncias e saberes dos alunos, com o intuito de se construirem aprendizagens posteriores mais
complexas. Este programa reforca, ademais, a necessidade de fazer florir em todos os alunos as
capacidades de observar ativamente, descobrir, investigar, experimentar e aprender. A atitude
experimental, embora seja transversal a todos os blocos, assume um maior relevo no bloco 5 - A
descoberta dos materiais e objetos. Este bloco preconiza que o0s alunos se envolvam, efetivamente, num
ambiente de experimentacao: observando, introduzindo modificacdes, atendendo aos efeitos e
resultados e concluindo (Ministério da Educacao, 2004). Neste nivel de ensino, &, ainda, atribuida
relevancia a educacao em ciéncias pelas Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio. Este documento
normativo clarifica que “Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer inferéncias, comprovar
resultados e saber comunica-los, reconhecendo como se constrdi o conhecimento” (Ministério da
Educacao, 2018, p. 9) é uma aprendizagem essencial do dominio Sociedade/Natureza/ Tecnologia.

0 desenvolvimento de uma atitude investigativa por parte da crianca requer, como ja se referiu,
gue o conhecimento seja construido por ela mesma, ao invés de ser transmitido pelo
educador/professor. As criancas sao movidas pela curiosidade. Nesta légica, o educador/professor deve
nutrir essa vontade de saber mais, desafiando as criancas para a investigacdo. Como Sa (2000) aponta,
a ciéncia para as criancas é um processo que lhes interpela o pensamento e incita a acdo na procura
de niveis superiores de conhecimento e compreensdo do mundo fisico e natural envolvente. 0 mesmo
autor sublinha que o ensino experimental das ciéncias no 1.° CEB pode representar um importante
papel para que a escola seja um local no qual as criancas se sintam verdadeiramente realizadas, pois
desenvolvem atividades que realmente gostam (Sa, 2002).

A educacdo em ciéncias, ao envolver genuinamente as criancas, possibilita que a sua
aprendizagem seja significativa. Constitui-se, portanto, como um suporte para as escolas encararem,

forte e eficazmente, o desafio da educacao:

o desenvolvimento de (futuros) adultos, autoconfiantes e mentalmente saudaveis, curiosos e
exploradores, expressivos € comunicativos, imaginativos e criativos, cheios de iniciativa, bem
organizados, com intuicdo exacerbada sobre seu mundo fisico e social e com sentimento de

pertenca e conexao ao universo e a todas as criaturas! (Laevers, 2014, pp. 181-182).
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2.2.2. As Lacunas da Educacao em Ciéncias

Sabendo que a educacao € uma area que esta em permanente mudanca e que a educacdo em
ciéncias influéncia a renovacao das praticas educativas (Martins, 2006), é necessaria que a abordagem
as ciéncias seja feita de forma adequada, o que nem sempre acontece.

Martins (2006) refere que “em Portugal, é conhecida de todos, professores e responsaveis pela
gestdo curricular, a menoridade da area das Ciéncias no curriculo do 1.° CEB, quer em tempo
despendido, quer na fragilidade das aprendizagens alcancadas.” (p. 30). Cachapuz et al. (2004)
acrescentam que 0s responsaveis pela elaboracdo dos curriculos tém de consciencializar-se que o
carater académico e nao experimental que carateriza os curriculos de ciéncias €, muito provavelmente,
0 maior responsavel pelo desinteresse das criancas pelo estudo das ciéncias. Além disso, alertam que
a ciéncia que é validada nos curriculos nao tem qualquer relacdo com o mundo a que diz respeito.

Também Branco et al. (2014) se mostram concordantes com as perspetivas supramencionadas.
Estas autoras expdem os motivos pelos quais, na sua visao, a experimentacao raramente é utilizada
pelos professores. Para as mesmas, a abordagem tradicional das ciéncias prevalece em detrimento da
experimentacao, dado que os professores, entre outras razdes: carecem de espaco adequado
(laboratdrio); de material apropriado e de tempo para planificar e organizar; ttm um elevado numero de
alunos e preocupacdes com as atitudes e seguranca das criancas e a sua seguranca. As autoras criticam,
portanto, os professores que continuam a dar preferéncia a uma metodologia ndo experimental, mas
também os que utilizam esta metodologia somente para comprovacao de teorias cientificas, para motivar
a aprendizagem, ou para realcar o que com a teoria foi ensinado, desvalorizando totalmente o
conhecimento cientifico.

Na sequéncia do que foi mencionado no paragrafo anterior, convém destacar as palavras de Sa
e Varela (2004). Para os autores, o cerne do problema é a escassa e inadequada formacédo dos
educadores de infancia e professores no ensino experimental e nao propriamente os meios técnicos
(equipamentos e materiais cientificos) ou logisticos (salas de aula adequadas).

Varios autores partilham da perspetiva de Sa e Varela (2004), como seguidamente se comprova:

(...) mais de 50,0% dos educadores referem ndo estimular as seguintes: interpretar; formular;
hipoteses; explorar/investigar; planear projetos; prever e testar hipoteses, embora classifiquem a
sua intervencao como boa. Este aspeto reforca, no nosso entender, a necessidade de uma
formacao em contexto, isto é, diretamente relacionada com as praticas dos educadores, que

valorize a integracdo destas competéncias, isto &, seguir o processo de descoberta fundamentada
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gue caracteriza a investigacao cientifica e favorecendo a construcao de conceitos mais rigorosos
partindo dos saberes e interesses das criancas e mobilizando as restantes areas de contetdo para

produzir aprendizagens com significado para as criancas. (Santos et al., 2014, pp. 28-29).

Pedrosa (2001), destaca que os professores estao constantemente envolvidos em processos de
formacao e de desenvolvimento pessoal e profissional, pelo que também com eles se devem aplicar
principios referentes a aprendizagem humana. Neste sentido, estes nao podem ser pressionados a
desenvolver atividades inovadoras, se 0s proprios nunca vivenciaram tais processos educativos. Logo, é
extremamente necessario que se criem oportunidades para que 0s professores experienciem inovacoes
educativas genuinas — processos e recursos que desconhecem ou que nao conhecem suficientemente.

Para Santos (2002), as atividades de laboratorio, na maioria dos casos, ndo sao realizadas da
forma adequada, dada a sua pouca exigéncia. Segundo a autora, a generalidade das propostas, embora
possibilite a manipulacdo, ndo estimula o desenvolvimento de competéncias de investigacao
importantissimas, como a formulacédo de questdes e hipoteses, o desenho de experiéncias, entre outras.

Um estudo internacional de natureza comparativa realizado na Europa, em 1997, mostrou que
0s jovens ndo estavam motivados para carreiras cientificas e que raramente realizavam trabalho
experimental (Oliveira, 1999, citado por Santos, 2002). Os estudos realizados em Portugal relativamente
a esta problematica sado escassos, no entanto, os existentes, apresentam resultados semelhantes aos
relatados. Segundo Miguéns (1990, citado por Santos, 2002), realizou-se um estudo em 48 escolas do
distrito de Portalegre, de modo a compreender as praticas dos professores de ciéncias no 2.° CEB.
Embora este nao seja o nivel de ensino em que este trabalho incide, a verdade é que, mesmo com
especializacdo na area das ciéncias, o estudo revelou que estes professores nao apostavam em
investigacoes nem em trabalhos de campo, preferindo as experiéncias guiadas.

Yoon et al. (2012, citados por Correia, 2013), estudaram a forma como dezasseis futuros
professores do 1.° CEB implementaram o ensino por investigacdo durante o estagio e destacaram que
0s mesmos revelaram dificuldades em aproveitar as ideias e curiosidades das criancas; em orientar os
alunos no planeamento dos procedimentos apropriados para testar as suas hipoteses; e em promover
a discussao e interpretacao dos resultados, apresentando imediatamente as conclusées aos alunos.

Apesar destes estudos ja nao serem recentes, optou-se por os mencionar, dado que ajudam a
compreender que, até a data de hoje, nao se verificou a evolucdo desejavel. Uma investigacao realizada
nos anos letivos 2015/2016 e 2016/2017, com trés professores do 1.° CEB, pretendia averiguar quais

sao 0s conhecimentos necessarios para implementar o ensino experimental das ciéncias nos primeiros
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anos de escolaridade. Os resultados do estudo revelaram que sao varios os conhecimentos fundamentais
na implementacao deste ensino. Porém, salienta-se o conhecimento dos contelidos como primordial.
Os professores que realizaram atividades experimentais com os alunos foram os que também
demonstraram melhores conhecimentos de contetdos da matéria a ensinar. Além dos conhecimentos
sobre o0s contetidos, verificou-se, ainda, a necessidade dos professores os saberem relacionar e ensinar
aos alunos, sendo os conhecimentos pedagdgicos essenciais para o sucesso desta fase. Neste sentido,
0s dados possibilitaram concluir que o conhecimento pedagégico dos professores se revela suficiente
para proporem e implementarem atividades experimentais com os alunos, desde que sintam que tém
conhecimentos de contetido de ciéncias para ensinar (Domingos & Costa, 2018).

Os autores supracitados manifestam a sua opiniao relativamente a desadequada abordagem que
g, atualmente, feita as ciéncias. Todos eles enfatizam a importancia de um curriculo que aposte na
experimentacao. A relevancia da experimentacdo nao é recente, pois ja Aristoteles (1994) defendia a
sua implementacao: “ (...) se alguém tiver a teoria carecendo da pratica e conhecer o universal ignorando

o0 particular nele contido, errara muitas vezes no tratamento” (p.72).

2.2.3. A Necessaria Renovacdo da Educacdao em Ciéncias: Atividades Experimentais, Um

Caminho a Seguir

Perante o exposto, € percetivel que hoje, mais do que nunca, urge a necessidade de se renovar
as praticas de educacao em ciéncias. Esta é uma ardua tarefa. Todavia, somente com essa renovacao,
as criancas construirdo aprendizagens significativas. E neste sentido que alguns investigadores sugerem
caminhos a seguir. Porém, antes de se conhecer tais sugestdes, € pertinente esclarecer alguns
conceitos, nomeadamente os de trabalho pratico, trabalho laboratorial, trabalho de campo e de trabalho
experimental que, frequentemente, sdo confundidos.

Embora a compreensao existente entre os conceitos mencionados nao seja consensual, Dourado
(2001), explicita, com base em alguns autores, o significado de cada um deles. Woolnough (1991, citado
por Dourado, 2001), a semelhanca de outros autores, considera que o trabalho pratico corresponde ao
trabalho laboratorial. Hodson (1998, citado por Dourado, 2001) discorda desta perspetiva, referindo que
o trabalho pratico abrange, entre outros, o trabalho laboratorial e o trabalho de campo. Segundo este
autor, o trabalho pratico abarca qualquer atividade em que o aluno tenha um envolvimento ativo, nao
implicando, forcosamente, o trabalho de laboratorio. Esta é a perspetiva que neste trabalho se adota,
pelo que os proximos conceitos se definem em funcdo da mesma. O trabalho de laboratério distingue-

se do trabalho de campo, essencialmente, pelo local onde a atividade se desenvolve. As atividades de

16



trabalho laboratorial requerem a utilizacao de materiais de laboratorio, sejam estes mais ou menos
convencionais, e podem ser realizadas num laboratério ou numa sala de aula normal. Por sua vez, na
opinido de Pedrinaci et al. (1992, citados por Dourado, 2001), o trabalho de campo desenvolve-se ao ar
livre e os acontecimentos, por norma, surgem naturalmente. Relativamente ao conceito de trabalho
experimental, verificam-se também diferentes interpretacoes, possivelmente, porque se considera como
trabalho experimental a realizacao de qualquer experiéncia (Dourado, 2001). Hodson (1998, citado por
Leite, 2001) clarifica que algum trabalho pratico, por envolver o controlo e manipulacao de variaveis, se
nomeia trabalho experimental. Nesta logica, somente as experiéncias que cumpram estes requisitos sao
consideradas trabalho experimental.

Esclarece-se, desde ja, que, ao longo desta investigacao, de entre os varios conceitos referidos,
utilizar-se-a o de trabalho experimental, visto que o projeto implementado se norteia pelas atividades
experimentais, as quais envolvem, necessariamente, o controlo e manipulacéo de variaveis.

Tal como Dourado (2001) refere, o critério utilizado na diferenciacao dos varios conceitos nao é
da mesma natureza (ex. o envolvimento dos alunos na atividade é o critério que diferencia o trabalho
pratico de outros recursos didaticos; o local onde as atividades se realizam é o critério que distingue
trabalho laboratorial de trabalho de campo; ja a metodologia utilizada — especificamente o controlo e
manipulacao de variaveis - & o critério que discrimina trabalho experimental de ndo experimental), pelo
que entre eles pode haver alguma relacéo. E por este motivo que algumas atividades laboratoriais e de
campo sao consideradas atividades laboratoriais ou de campo de tipo experimental e outras ndo. O autor
sublinha, ademais, que a realizacao de trabalho experimental nao se restringe as atividades de trabalho

laboratorial e de campo, tal como sugere a Figura 1, que sintetiza o exposto.

Figura 1

Relacdo entre trabalho pratico, laboratorial, experimental e de campo

Trab alhop ratico

Fonte: Leite, 2000, p. 92
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Da-se, agora, relevancia as propostas de diversos autores para a efetiva renovacao da educacao
em ciéncias, como no inicio deste topico se referiu.

Almeida (2001), apresenta-nos varias perspetivas sobre a natureza da educacao em ciéncias. Na
abordagem tradicional da educacéo em ciéncias, os conteudos cientificos séo considerados centrais e
ha uma forte exposicao oral dos mesmos pelo professor. Pressupdem-se que 0s conhecimentos estao
desligados dos alunos e que os mesmos, para 0s aprender, devem, simplesmente, ouvir e observar com
atencao. O aluno é, portanto, visto como um ser passivo. Esta abordagem, que, infelizmente, ainda hoje
se pratica nas escolas, foi (e é) alvo de imensas criticas e, por volta do século XX, surgiu um movimento
de renovacao curricular. Esta nova abordagem centra-se nos processos e atitudes cientificas e orienta-
se pela aprendizagem por “descoberta”. Neste modelo, o ensino das ciéncias parte de dados certos e
objetivos, para atividades de descoberta de conceitos e leis. O ensino dos processos cientificos esta
desconectado do conteudo, e relaciona-se, simplesmente, com um conhecimento de base. Sendo
também esta abordagem um fracasso, varios investigadores e educadores neste campo, como Hodson,
Driver, Brook ou Johnston, sugerem uma renovacao curricular e metodologica da educacédo em ciéncias,
associada, segundo Perez, as propostas construtivistas. Nesta proposta, ha uma abordagem holistica e
investigativa da educacao em ciéncias, isto é, a ciéncia é ensinada de modo a refletir e ilustrar a estrutura
conceptual e metodoldgica da propria ciéncia (Almeida, 2001).

Centrando, agora, a atencao na ultima abordagem referida, que sera a aplicada ao longo deste
trabalho, interessa salientar o papel do aluno. Aqui, 0 mesmo € um sujeito ativo, considerado o principal
responsavel pela sua aprendizagem e confronta os seus conhecimentos com novas situacdes para que,
se necessario, (re)construa as suas ideias. Isto é possivel pois, nesta abordagem, o conhecimento
cientifico € uma construcdo humana, pessoal e social, tal como o conhecimento pessoal o é (Almeida,
2001).

Bruner e Woolnough (1989) e Brook, Driver e Johnston (1989) (citados por Almeida, 2001), sdo
defensores desta abordagem, enfatizando, respetivamente que: o ensino das ciéncias deve ser o reflexo
da estrutura concetual e metodologica da prépria ciéncia; tanto a ciéncia como o seu ensino devem ser
uma atividade holistica de resolucéo de problemas, havendo constante contacto entre o conhecer e o
fazer; a aprendizagem da ciéncia deve valorizar as interpretacdes que a comunidade cientifica faz dos
fendmenos e 0s processos através dos quais tais interpretacdes mudaram e mudam.

Compreende-se que esta abordagem é o caminho a seguir. Ao possibilitar que a aprendizagem
da ciéncia seja construida através da efetiva comunicacao entre a aprendizagem dos conteudos

(conhecimento substantivo) e a aprendizagem dos processos (conhecimento processual/ procedimental
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- observar, inferir, prever, classificar, comunicar, interpretar, questionar, etc.), a abordagem que aqui
se preza, conduz os alunos a (re)construirem gradualmente a sua compreensao do mundo (Almeida,
2001).

Focar-me-ei, agora, no trabalho experimental, dado que o mesmo conduz este projeto de
intervencao pedagodgica. O trabalho experimental, se utilizado conforme a perspetiva construtivista,
enquadra-se na abordagem holistica e investigativa em ciéncias e tem inumeras potencialidades.
Infelizmente, nem sempre isto acontece. Alguns estudos realizados em Portugal ao nivel da caraterizacao
do ensino experimental das ciéncias, evidenciam que o trabalho experimental, das poucas vezes que é
utilizado, nao é do modo desejavel. As demonstracdes e as verificacdes experimentais predominam
(Almeida, 2001) e, sendo estas atividade experimentais de estilo confirmatdrio, acaba por verificar-se
uma abordagem da educacao em ciéncias que apenas se centra nos conteldos ou nos processos
cientificos.

Neste seguimento, € imprescindivel que os educadores de infancia e professores encarem o
trabalho experimental como uma atividade de resolucéo de problemas. O significado de problema ¢ lato.
Para Almeida (2001), baseado em varios autores, & “simultaneamente um estimulo, um desafio, uma
questao/situacao-problematica/tarefa que pode ter varias solucdes possiveis, cuja(s) resposta(s)
tera(ao) de ser elaborada(s) pelo sujeito; uma dificuldade a ultrapassar com vista a atingir determinado
objetivo.” (pp. 61-62). A reconceptualizacao do trabalho experimental & suportada por algumas
vertentes: o trabalho experimental nao se limita a experimentacao e observacao, exigindo uma
especulacao teorica e a exploracao de ideias prévias, que determinarao o plano experimental a construir
e realizar; neste tipo de trabalho ndo ha uma metodologia definida, mas diversos métodos e processos,
conforme os objetivos a alcancar, os conteudos cientificos a explorar e o contexto de aprendizagem; a
atividade cientifica € uma atividade de resolucao de problemas, logo, ao considerar-se que o trabalho
experimental espelha as carateristicas do trabalho cientifico, compreende-se que o0 mesmo envolve a
resolucdo de problemas (Almeida, 2001); e, finalmente, o trabalho experimental deve envolver uma
componente pessoal (efetivo envolvimento do aluno, ao invés de serem seguidas instrucdes fornecidas
pelo professor) e social (importancia da relacdo com os outros no desenvolvimento da razdo humana)
(Almeida, 1995).

A referida reconceptualizacao do trabalho experimental é claramente evidente se atentarmos as
etapas que Figueiroa (2017) sugere na estruturacao das atividades experimentais. A Figura 2 traduz tais

etapas e os procedimentos a considerar em cada uma delas.
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Figura 2

Etapas consideradas na estruturacdo das atividades experimentals

Antes da experimentacdo

. Contexto de exploracdo
. Questdo-problema

. Previsdo (identificacdo e registo das ideias prévias dos alunos)

Experimentagdo

. Planificagdo da atividade
0 que vamos medir
0 que vamos mudar
0 que vamos manter
0 que (e como) vamos fazer

O que (e como) vamos registar

. Realizacdo da atividade

Observacao e registo dos dados recolhidos

Apos a experimentacdo

. Comparacdo das previsdes formuladas com os resultados obtidos
. Conclusdo (resposta a questdo-problema)

. Avaliacdo das aprendizagens dos alunos (outras situacdes problematicas ou colocacdo de

questdes sobre o tema explorado)

Fonte: Figueiroa, 2017, p. 79

Considerando que o trabalho experimental é desenvolvido de acordo com as vertentes acima
apontadas, varios investigadores destacam as suas potencialidades.

Santos (2002) refere que o trabalho experimental de investigacdo é uma estratégia de
ensino/aprendizagem a que o professor deve recorrer, dado o contributo do mesmo para a
aprendizagem da ciéncia e para a aprendizagem em geral. Segundo a mesma, o trabalho experimental
influéncia positivamente a aprendizagem da ciéncia nas suas diferentes dimensdes (fazer e aprender
ciéncia e compreender a sua natureza), possibilita o desenvolvimento do pensamento (no proximo
paragrafo destacar-se-a este aspeto) e de capacidades de resolucado de problemas. Sabendo do peso
que a criatividade e a resolucao de problemas tém na evolucao da ciéncia, é crucial que haja um
conhecimento base relacionado com a evidéncia, sendo o trabalho experimental o mais oportuno (Gott
& Duggan, 1996, citados por Santos, 2002). Para Kirschner (1992, citado por Santos, 2002) o trabalho
experimental auxilia, essencialmente, a desenvolver competéncias que conduzam ao conhecimento.

Santos (2002) enfatiza que o trabalho experimental potencia o desenvolvimento do pensamento.
Para “alguns autores uma investigacdo experimental € uma estratégia de ensino para os alunos

desenvolverem o pensamento. Para outros autores este tipo de trabalho €, em si mesmo, um processo
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de pensamento.” (p. 69). Independentemente da perspetiva que se adote, os alunos devem ser incitados
a pensar. Nao é por acaso que varios documentos normativos evidenciam este aspeto. O Perfi/ dos
Alunos a Saida da Escolaridade Basica Obrigatdria, destaca a area do Pensamento critico e pensamento
criativo como um alicerce para a aprendizagem ao longo da vida. Este documento enfatiza, igualmente,
que o Raciocinio e resolucdo de problemas devem ser promovidos no contexto escolar (Martins et al.,
2017). Também a Lei 46/86, de 14 de outubro, intitulada Le/ de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
realca a importancia de desenvolver o pensamento, no sentido de se formar criancas para o exercicio

de uma cidadania livre e democratica:

5 - A educacao promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando cidadaos capazes
de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio social em que integram e de se empenharem

na sua transformacao progressiva. (LBSE, 1986, art. 2.°)

Atendendo ao mencionado, nao restam duvidas que o trabalho experimental ¢ vital para que se
formem pessoas auténomas, responsaveis e ativas, capazes de enfrentar a diversidade do mundo, a
mudanca e a incerteza (Martins et al., 2017).

Também Sa e Varela (2004) salientam algumas potencialidades do ensino experimental das
ciéncias, nomeadamente o desenvolvimento do pensamento, da linguagem e de interacdes positivas e
competéncias sociais. A frente sera dada maior énfase ao desenvolvimento da linguagem e das
competéncias sociais. Agora, remete-se a atencao para o desenvolvimento do pensamento, pois, no
processo de ensino experimental reflexivo, as criancas explicitam ideias e modos de pensar; argumentam
e contra-argumentam entre si e com o adulto; submetem as ideias e teorias pessoais a prova da
evidéncia com recurso aos processos cientificos; confrontam teorias e previsdes com as evidéncias;
negoceiam perspetivas (Sa, 2003). Tudo isto implica o seu pensamento e, por isso, contribui para o seu
desenvolvimento.

Almeida (2001), baseando-se em varios autores (Lunetta, 1991; Brook, Driver e Johnston, 1989;
Burbles e Linn, 1991; Woolnough e Allsop, 1985; Hodson e Reid, 1988), enfatiza, de entre as imensas
competéncias que este tipo de trabalho fomenta, as seguintes: compreensao de aspetos da natureza da
ciéncia e desenvolvimento do gosto pela ciéncia e desenvolvimento intelectual e concetual e do
pensamento criativo; desenvolvimento de capacidades de resolucdo de problemas; desenvolvimento da

autoconfianca, curiosidade intelectual, tolerancia, abertura de espirito, autonomia e da capacidade
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especulativa; desenvolvimento de técnicas cientificas basicas (capacidades de observacdo, medida,
manipulacao, rigor cientifico, etc.).

Evidentemente, a efetiva renovacdo da educacdo em ciéncias passa, necessariamente, pela
pratica reflexiva dos educadores de infancia e professores. Sa (2002), defende que “a imagem que 0s
professores tém de uma disciplina é determinante quanto ao modo de a ensinar e, consequentemente,
das atitudes que por via disso se desenvolvem nos alunos em relacédo a tal disciplina.” (p. 37). Nao

obstante,

Para uma renovacao do ensino de ciéncias precisamos nao s6 de uma renovacao epistemologica
dos professores, mas que essa venha acompanhada por uma renovacao didatica-metodologica de
suas aulas. Agora nao é sO6 uma questdo de tomada de consciéncia e de discussdes
epistemologicas, é também necessario um novo posicionamento do professor em suas classes
para que os alunos sintam uma sélida coeréncia entre o falar e o fazer. Este € um ponto bastante
complexo, pois os professores para o desenvolvimento de suas aulas necessitam de materiais
instrucionais coerentes com uma proposta de ensino como investigacdo o que implica uma

renovacao também destes programas de atividades. (Cachapuz et al., 2005, p. 10).

E imprescindivel que o ensino das Ciéncias considere a interligacdo de trés dimensdes: os
conceitos cientificos, os procedimentos cientificos e as atitudes. Nos primeiros anos, partindo de uma
situacao concreta e familiar, preconiza-se que as criancas evoluam da descricdo de um fenoémeno para
a sua explicacao, pois acederao mais facilmente a interpretacdes abstratas. Os conceitos cientificos sdo,
por isso, vitais para que se compreenda o que é o conhecimento cientifico. Em articulacdo com os
conceitos, o educador/professor devera apostar em procedimentos mentais e fisicos (processos), que
ajudem as criancas na construcao de significados. Evidentemente que, para que as duas dimensbes
referidas (conceitos e procedimentos) sejam frutuosas, as criancas tém de desenvolver uma atitude
ativa, de constante questionamento (Martins, 2006). Essa atitude so é possivel se o trabalho pratico for
frequentemente implementado. As atividades experimentais, incluidas no trabalho experimental, que,
por sua vez, € abarcado pelo trabalho pratico, sdo uma ferramenta que engloba as trés dimensdes

referidas:

As atividades praticas sao consideradas instrumentos por exceléncia na aprendizagem das

Ciéncias, desde que enquadradas na nova didatica das Ciéncias, e devem ser iniciadas desde
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cedo. Arealizacao de “experiéncias avulsas” ou ainda de “experiéncias pela experiéncia” nao serve
0s propdsitos duma educacao cientifica de base e pode até levar a ideia de que a manipulacéo &,
em si mesma, geradora de mais-valia educativa. O trabalho pratico no 1.° ciclo podera ser uma
estratégia de ensino promotora de aprendizagens de, sobre e através das Ciéncias (...) (Martins,

2006, p. 32).

Sendo as criancas portadoras de ideias e de conhecimento, o educador/ professor devera comecar
por as identificar. Sera, igualmente, necessario que estimule as criancas a elaborarem previsoes;
proporcione ocasides para que as ideias e previsdes sejam testadas; disponibilize recursos materiais;
fomente o espirito colaborativo; promova um questionamento reflexivo; e avalie as aprendizagens

construidas pelas criancas (Varela & Martins, 2013). E neste sentido que se afirma:

O professor/educador é o catalisador indispensavel para que o continuo fluxo de pensamento e
acao na sala de aula aconteca; requer-se uma clara intencionalidade pedagdgica do adulto e o
dominio de competéncias, designadamente a competéncia do questionamento pertinente que
em cada situacdo e momento fornece o estimulo intelectual e a adequacdo do grau de
dificuldade, indispensaveis para que a crianca va evoluindo para patamares cada vez mais

elevados. (Sa, 2000, p. 541).

Por sua vez, as criancas devem compartilhar as suas ideias; trabalhar colaborativamente, numa
dindmica inter-grupos, como forma de promover a discussao e possibilitar que facam interpretacdes
diversas; elaborar e testar previsdes, com o intuito de confrontarem ideias pessoais com as evidéncias;
refletir e sugerir explicacdes, através da observacao e da evidéncia, a fim de certificarem ou
reformularem as suas ideias iniciais; comunicar ao grande grupo/turma o que foi observado e debatido
no seu grupo, no sentido de criar oportunidades para que todas as criancas tirem proveito do trabalho
desenvolvido pelas restantes; e registar as aprendizagens construidas com a atividade experimental,
pois, desta maneira, as crian¢as continuam envolvidas num processo reflexivo e interiorizam mais
facilmente as aprendizagens (Varela & Martins, 2013).

Em sintese, para que as potencialidades do trabalho experimental sejam notdrias, a realizacao e
avaliacao de investigacdes sugeridas e planeadas pelos alunos deve prevalecer, face as atividades do
tipo “receita” (Santos, 2002). Este ¢, portanto, um aspeto do qual todos os educadores de infancia e

professores devem estar cientes, caso contrario, a renovacao da educacao em ciéncias sera uma utopia.
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2.3. Educacido em Ciéncias e Desenvolvimento de Competéncias da Linguagem Oral e

Abordagem a Escrita/ Portugués na Educacao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico
2.3.1. A Importincia do Desenvolvimento de Competéncias da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita/ Portugués

Atualmente, sem percebermos, mobilizamos constantemente competéncias de portugués, pelo
gue as mesmas sao imprescindiveis. Neste sentido, “a aprendizagem da linguagem oral e escrita deve
ser concebida como um processo de apropriacdo continuo que se comeca a desenvolver muito
precocemente e nao somente quando existe o ensino formal.” (Silva et al., 2016, p. 60).

Com o intuito de numa fase posterior se compreender o trabalho desenvolvido, esclarecem-se,
desde ja, alguns parametros. Tal como é referido nas OCEPE, “a referéncia conjunta a abordagem da
linguagem oral e escrita pretende ndo so6 acentuar a sua interrelacdo como também a sua
complementaridade, enquanto instrumentos fundamentais de desenvolvimento e de aprendizagem.”
(Silva et al., 2016, p. 60). Contudo, no quadro teodrico que aqui se apresenta, tal como acontece nas
OCEPE, estas duas formas de linguagem serdo abordadas separadamente, como forma de examinar as
particularidades de cada uma.

A linguagem oral assume um papel crucial na EPE, pois é central na comunica¢do com os outros
e no desenvolvimento do pensamento. No entanto, a sua evolucéao é complexa. A aquisicao da linguagem
oral abarca a comunicacao oral e a consciéncia linguistica (Silva et al., 2016).

A maioria das criancas, na chegada ao JI, ttm uma capacidade de atuacao linguistica basica, que
é bioldgica, e que lhes possibilita atuar linguisticamente no meio fisico e social imediato, realizando
funcdes linguisticas basicas (Rodrigues et al., 2010). Sendo bioldgica, esta capacidade é também
inconsciente. O clima de comunicacao oral significativo que o educador de infancia cria e a comunicacao
das criancas com os adultos que as rodeiam, possibilitam que as mesmas vao, gradualmente,
dominando a linguagem e que, portanto, evoluam para uma capacidade de atuacdo linguistica
especializada (utilizacao de frases simples de diversas formas e tipos; concordancias de género, nimero,
tempo, pessoa e lugar) (Silva et al, 2016).

Contrariamente a comunicacao oral, a consciéncia linguistica nao é natural. Exige, tal como o
préprio nome indica, a compreensdo da lingua. Assim, quando as criancas comecam a pensar
intencionalmente na lingua, a refletir sobre ela e a analisa-la, apercebem-se que esta ndo é apenas um
meio de comunicacao, mas também um objeto de reflexdao. Na EPE, consideram-se trés dimensdes da

consciéncia linguistica, a saber: consciéncia fonoldgica (identificacdo e manipulacdo de elementos
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sonoros), consciéncia da palavra (compreensao da palavra enquanto elemento constitutivo de uma frase)
e consciéncia sintatica (compreensao, utilizacdo e controlo das regras da organizacao gramatical das
frases) (Silva et al., 2016).

No estudo desenvolvido apenas a comunicacao oral foi alvo de analise. A consciéncia linguistica,
embora se tenha incitado, nao esteve presente em tantas atividades, dado o tempo que dispunha, pelo
gue os dados eram insuficientes para avaliar a evolucao do grupo neste parametro.

Compreendida a relevancia do estimulo precoce no que concerne a linguagem oral, avanca-se,
agora, para a necessidade de se verificar esse incentivo também no que a linguagem escrita diz respeito.
As criancas, quando chegam ao JI, além de possuirem uma capacidade de atuacao linguistica basica,
ja t8m nocdes sobre a escrita, uma vez que, atualmente, o seu contacto com o cédigo escrito € enorme.
Neste sentido, interessa que o educador de infancia, partindo dessas ideias prévias, envolva as criancas
em situacdes de leitura e escrita. O intuito nao € formar leitores nem escreventes no contexto de EPE,
mas facilitar a emergéncia da linguagem escrita, através do contacto e uso da leitura e escrita em
situacbes contextualizadas. A linguagem escrita estrutura-se, na EPE, segundo trés componentes:
funcionalidade da linguagem escrita e sua utilizacdo em contexto; identificacao de convencoes da escrita
(o projeto centrar-se-a nesta componente); prazer e motivacao para ler e escrever (Silva et al., 2016).

Até aos anos 80, o papel da EPE na linguagem escrita foi desvalorizado. Porém, esse panorama
mudou, surgindo a perspetiva denominada “literacia emergente”, com o contributo de alguns
construtivistas e socioconstrutivistas, como Piaget e Vygotsky, e de autores da Nova Zelandia e dos EUA
(Mata, 2008). Assim, reconhece-se, hoje, que as criancas, desde cedo, se questionam e colocam
hipoteses a propdsito de diversos aspetos da escrita. Isto ¢ fundamental para que produzam as suas
escritas. Tais producdes escritas, embora sejam muito particulares e se desviem das formas e regras
convencionais, sao muito importantes, pois € através das mesmas e dos conhecimentos que as criang¢as
evidenciam em relacéo a escrita, que o educador de infancia identifica e compreende as concecoes das
criancas e age adequadamente, no sentido de as preparar para a aprendizagem formal da leitura e da
escrita sem problemas (Mata, 2008).

0 desenvolvimento das competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita que sdo incitadas
na EPE, devem ter uma continuidade ao longo do 1.° CEB. Para que o portugués seja assumido como
objeto de estudo, é necessario considerar a lingua como fator de realizacdo, de comunicacéo, de fruicao
estética, de educacao literaria, de resolucéo de problemas e de pensamento critico. Nesta logica, ao
longo do 1.° CEB, preconiza-se que os alunos desenvolvam competéncias, numa progressdo de

exigéncia, dos seguintes dominios: oralidade, leitura e escrita, educacdo literdria, e gramatica (ME,
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2018). Neste trabalho, apenas foram exploradas competéncias dos dois dominios referidos
primeiramente. Salienta-se, ademais, que, neste nivel, o conjunto de objetivos para o ensino do
portugués é definido com base nos principios estabelecidos pela LBSE e no projeto curricular em que a
disciplina se incorpora (ME, 2004).

Particularizando cada um dos dominios indicados, com incidéncia nos que serao explorados neste
trabalho, esclarece-se que, no dominio da oralidade, se procura fomentar nos alunos competéncias de
compreensao de discursos e de expressao adequada (ME, 2018). Pelo que ja foi referido, compreende-
se que as criancas, quando ingressam no 1.° CEB, ja tém competéncias comunicativas que foram
construindo nos contextos onde intervém. Assim, e tendo a consciéncia que a oralidade é decisiva na
promocao dos restantes dominios, o professor deve criar condicdes materiais e humanas que facilitem
a comunicacdo, como modo de as criancas manifestarem interesses e necessidades, exprimirem
sentimentos ou partilharem experiéncias e saberes. Igualmente, deve estar ciente que o aluno, durante
0 momento em que fala, jamais deve ser corrigido. O professor, nas trocas comunicativas, deve preferir
integrar significativamente essa correcdo nos enunciados (ME, 2004).

Embora a oralidade e escrita partilhem o objetivo da comunicacao verbal, possuem carateristicas
distintas: a compreensao e producao oral sao usos primarios da lingua, enquanto a leitura e expressao
escrita correspondem a usos secundarios (Sim-Sim, 2009). E por este motivo que, seguidamente, se
fara referéncia conjunta a leitura e escrita. Possivelmente, sera também por esta razao que leitura e
escrita se fundem num sé dominio.

No que a leitura e escrita respeita, & esperado que 0s alunos se possam tornar leitores fluentes e
envolvidos e que se apropriem de técnicas para a escrita de textos com o intuito de atingir diversos
objetivos comunicativos (contar histérias, escrever cartas, formular opinides, etc.) (ME, 2018).

A propdsito da leitura, Sim-Sim (2007) relembra que é do conhecimento de todos que ler é
imprescindivel para o sucesso individual, quer escolar quer profissional. Recorda, igualmente, que este
sucesso individual se reflete na vida das comunidades. Por exemplo, o facto de paises mais
desenvolvidos terem niveis superiores de literacia traduz-se no facil acesso que os cidadaos tém a
informacdo escrita, através da leitura, e na sua eficiente expressao, através da producdo escrita. O
primeiro passo para a aprendizagem formal da leitura ¢ a identificacdo de palavras escritas (decifracao).
Porém, a leitura ultrapassa esse sentido, pois “Ler é compreender, obter informacao, aceder ao
significado” (Sim-Sim, 2007, p. 9), para que os alunos se tornem leitores envolvidos e fluentes. Mata

(2008) clarifica o que é ser um leitor envolvido e qual a sua importancia:
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Alguns autores que tém estudado o envolvimento com a leitura em criancas mais velhas
consideram que um leitor envolvido se caracteriza por desenvolver regularmente a leitura, de
diferentes modos, por diferentes razdes, mobilizando conhecimentos ja adquiridos para
promover novos conhecimentos e também se caracteriza por interagir socialmente em torno

da leitura. (p. 70).

O leitor fluente, por sua vez, é aquele que reconhece automaticamente palavras (consciéncia
fonoldgica, correspondéncia som/letra, reconhecimento global das palavras); que conhece a lingua
(reflexdo sobre a lingua e desenvolvimento linguistico — estrutura da lingua e Iéxico); que possui
comportamentos leitores (conhece o tema; automonitoriza a compreensao); e que tem experiéncia e
conhecimento do mundo. Posto isto, no ensino da compreensao da leitura, o professor deve intervir
estratégica e intencionalmente para desenvolver no aluno competéncias de um leitor fluente e, por isso,
ajuda-lo a compreender o que |é (Sim-Sim, 2007).

Ao nivel da leitura, o trabalho desenvolvido no 1.° CEB que se apresentara recai, sobretudo, no
ensino da compreensao de textos informativos. E por isso que, sumariamente, também aqui se faz um
enquadramento neste sentido. Os textos informativos sao “textos nao ficcionais que descrevem, explicam
e transmitem informacao factual ou opinides sobre um determinado assunto.” (Sim-Sim, 2007, p. 24).
O professor, como forma de ajudar os alunos na compreensao deste tipo de texto, especificamente a
obter informacdo sobre a vida e sobre o mundo natural ou social, deve utilizar estratégias como a
mobilizacdo do conhecimento prévio sobre o tema; o ensino de vocabulario especifico presente no texto;
0 ensino de estratégias de mapeamento visual da estrutura do texto e da relacéo entre as ideias expostas;
0 questionamento com vista a construcao de um modelo mental do texto; e a sintetizacao da informacao
(Sim-Sim, 2007).

Barbeiro e Pereira (2007) fazem referéncia ao ensino da escrita. Alertam para o facto de a
capacidade de produzir textos escritos ser hoje uma exigéncia da vida em sociedade. Por isso, é
importante que a escola invista nas competéncias compositiva, ortografica e grafica, as quais sao
ativadas para a producao de um documento escrito. O processo de escrita é complexo, pelo que a acéo
do professor e da escola se deve orientar por principios, nomeadamente: ensino precoce da producao
textual (usos e finalidades da escrita); ensino que proporcione uma pratica intensiva (escrita pessoal
frequente); ensino do processo (conhecimento das componentes da planificacdo, textualizacdo e
revisdo); ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes (contacto com

a diversidade de géneros textuais e consequente apreensao da especificidade de cada um em termos
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de forma e conteudo); ensino sequencial das atividades de escrita (atividades sequenciais que permitam
a construcao progressiva autonomia na producao textual); ensino que possibilite uma regulacao externa
e interna da producao textual (confronto de interpretacées acerca de um mesmo texto, consequente
negociacao de critérios de avaliacao dos textos produzidos e facilitacdo da decisédo de resolucao dos
problemas detetados); e ensino que assegure uma gradual complexificacao da producao textual (tempo
de maturacéo que permite a integracao e mobilizacao do conhecimento).

Barbeiro e Pereira (2007) consideram existir vertentes da acao do professor e da escola. Por um
lado, a acdo deve ser sobre o processo (desenvolvimento de competéncias e conhecimentos implicados
na escrita) e, por outro, sobre o contexto dos escritos (contacto com textos social e culturalmente
relevantes e acesso as suas funcgdes). Assim, de forma a concretizar os principios expressos no paragrafo
anterior, o professor podera seguir estratégias que sao aplicaveis em cada uma das vertentes de acao
indicadas e que se podem conjugar entre si. No que a acao sobre o processo respeita, verificam-se
estratégias como a facilitacdo processual (o professor coloca em pratica atividades que apoiem a
realizacdo de tarefas associadas as componentes de planificacao, textualizacao e reviséo); a escrita
colaborativa (interacdo com os colegas durante o processo de escrita, considerando as perspetivas e
conhecimentos de cada um); e a reflexdo sobre a escrita (esta reflexao ja é integrada, espontaneamente,
na escrita colaborativa, mas a consciencializacdo em relacdo ao proprio texto e as alternativas possiveis
pode ser aprofundada). Relativamente as estratégias centradas na acao sobre o contexto, destacam-se
a integracdo de saberes (0 ensino da escrita pode e deve realizar-se em articulacdo com a producao de
textos nas outras areas do saber) e a realizacdo de funcdes (aprender a usar a escrita para realizar
funcbes — ex. registo, organizar conhecimento - que poderdo ter um alcance intrapessoal ou
interpessoal) (Barbeiro e Pereira, 2007). Nao nos esquecamos das palavras de Sim-Sim (2007), quando

a mesma enfatiza a pertinéncia do desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita:

a utilizacdo da linguagem escrita € imprescindivel na vida quotidiana. Torna-se, por isso,
indispensavel saber ler fluentemente e escrever de forma eficiente para a realizacdo de muitas
das atividades diarias, como ler um jornal ou verificar a bula de um medicamento, consultar o
extrato bancario ou um horario de comboios, enviar uma mensagem escrita pelo telemdvel ou
preencher a declaracédo de impostos, usufruir do prazer de ler um romance ou estudar para um

exame. (p. 5).
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Em termos de educacéo literaria, é valorizado o desenvolvimento de capacidade de apreciacao,
através da familiarizacao e contacto diario com literatura de referéncia, por exemplo disponibilizada pelo
Plano Nacional de Leitura (PNL). Finalmente, no ambito gramatical, os alunos poderao desenvolver a
consciéncia linguistica, consolidando, gradualmente, as regras que estruturam a lingua e regem o seu
uso e que vém a ser exploradas desde a EPE (ME, 2018).

Nao restam duvidas que o desenvolvimento de competéncias da linguagem oral e abordagem a
escrita/ portugués ¢ imensamente relevante, visto que facilita a nossa identificacao, a comunicacao e o
conhecimento e compreensao do mundo, abrindo, inclusivamente, horizontes culturais e sociais. Além
disso, em termos escolares, condiciona o sucesso do aluno nos demais contetdos disciplinares, pelo

gue o0 seu investimento jamais devera ser negligenciado (ME, 2004).

2.3.2. Educacdo em Ciéncias como Trampolim para a Promocdo de Competéncias da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita/ Portugués

Tal como constatado no topico 2.2.2., uma das lacunas da educacdo em ciéncias passa pelo
escasso tempo que é dedicado a esta area. Sa (2002) relembra que, frequentemente, se usa a falta de
tempo como um pretexto para o pouco investimento nas ciéncias. Ressalta, igualmente, que essa falta
de tempo se justifica pela prioridade que tem de ser dada & leitura, escrita e ao calculo. Atualmente,
essa justificacdo é inaceitavel, pois preconiza-se uma aprendizagem holistica, desde a EPE. Nas OCEPE,
a aprendizagem holistica é definida como uma “forma complexa e inter-relacionada da aprendizagem
da crianca, em que as dimensdes cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais se interligam e
atuam em conjunto” (Silva et al., 2016, p. 105). Também o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, ao recusar a indexacdo escrita de qualquer uma das areas de competéncias, procura
evidenciar que cada area curricular contribui para o desenvolvimento de competéncias de qualquer outra
area (Martins et al., 2017).

No relatério da UNESCO “Nuevas Tendencias de la Educacion en la Escuela Primaria”, Harlen

(1983) frisa que as atividades de ciéncias sdo promotoras de competéncias orais:

verifica-se agora, com amplitude crescente, que uma das contribuicdes mais significativas das
ciéncias é a sua incidéncia no desenvolvimento da linguagem das criancas. As atividades
cientificas colocam as criancas em situacdes que tém de descrever coisas, ampliar o seu
vocabulario e utilizar palavras com precisao. Mas, e mais importante, as atividades suscitam a
necessidade de especular (“E se...?)", planear, colocar as ideias em ordem, registar dados e

relatar, tanto por escrito como oralmente, utilizar fontes de informacéo e, as vezes, seguir
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instrucdes escritas. Os registos das discussdes entre as criancas, a proposito de um trabalho
cientifico, mostram que a sua linguagem € de construcao mais sofisticada do que nas situacdes

planificadas para desenvolver a linguagem e do que nas conversas com os adultos. (p. 3).

Sa (2002) refere que a comunicacdo é especialmente estimulada durante as atividades de
ciéncias, pois ha um genuino envolvimento pessoal das criancas nas mesmas, havendo a necessidade
de exprimir aquelas vivéncias que, para si, sao significativas. Relata, ainda, que diversos professores
reconhecem que criangas, por norma, menos interventivas, séo muito comunicativas nas atividades de
ciéncias.

Da mesma forma, Aleixandre (2003) considera que o ensino experimental possibilita o
desenvolvimento da linguagem oral, enquanto ferramenta de comunicacdo e de construcdo dos
significados cientificos.

A aprendizagem experimental das ciéncias relaciona-se, igualmente, com a linguagem escrita.
Segundo Sa e Varela (2004), a escrita é exigente e complexa para as criancas. Implica um
comportamento reflexivo, distante do momento presente, mobilizando processos mais complicados do
gue a linguagem oral. Por este motivo, os alunos necessitam de uma motivacdo acrescida. Ao
escreverem sobre experiéncias concretas e significativas para si, as criancas encontram esse estimulo,
pelo que o exercicio de escrita se torna menos aborrecido e, por conseguinte, mais vantajoso em termos
do desenvolvimento de competéncias da escrita.

Também Mata et al. (2004) nos alertam para o facto do ensino experimental possibilitar o
desenvolvimento de competéncias noutras areas curriculares, nomeadamente de portugués. O ensino
experimental promove a leitura em momentos de pesquisa e estimula a escrita durante a realizacao de
registos. Para estas autoras, a educacdo em ciéncias favorece, ainda, a leitura e exploracao de contos
tradicionais e de outras historias para criancas, uma vez que ao introduzir temas da ciéncia com recurso
as historias, acabam sempre por surgir duvidas que conduzem a questdes de investigacao e a situacdes
de ensino/aprendizagem experimental. Segundo as mesmas, a abordagem ao ensino experimental
através de historias € uma das melhores estratégias para despertar o interesse das criancas, envolvé-
las e facilitar a compreensao da ciéncia.

Rolddo (1995), na mesma linha de pensamento que os autores anteriormente referidos, relembra
a importancia da articulacao horizontal dos contetdos, nomeadamente da dimensao interdisciplinar. A
autora sublinha que os temas explorados em Estudo do Meio (area na qual as ciéncias se incluem)

ajudam na articulacao de aprendizagens de todas as outras areas. Assim, compreende-se que também
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Roldao defende que as ciéncias (Estudo do Meio) propiciam o desenvolvimento de competéncias da area
do portugués.

As ciéncias possibilitam o desenvolvimento de competéncias orais e escritas, mas o contrario nao
deixa de ser verdade, na medida em que também a linguagem oral e escrita facilita a aprendizagem
experimental das ciéncias. Enquanto na linguagem oral a crianca utiliza a palavra sem tomar consciéncia
dela, dada a espontaneidade com que fala, na linguagem escrita a crianca tem de se consciencializar
gue as palavras, enquanto entidades abstratas, representam entidades concretas (Vygotsky, 1998). Isto
ajuda a que as criancas compreendam melhor os conceitos cientificos. A linguagem oral e escrita
também favorece a aprendizagem das ciéncias dado que expressa a capacidade reflexiva dos alunos e
a qualidade do seu pensamento (Sa & Varela, 2004).

Roldao (1995), tal como Sa e Varela (2004), enfatiza que a area do portugués fomenta o
desenvolvimento de competéncias de diversas areas, especialmente do Estudo do Meio, ajudando as
criancas, por exemplo através das narrativas como estruturas organizativas de conteluidos, a aceder, de

forma mais significativa, aos temas que estudam.

2.4. Educacao em Ciéncias e Desenvolvimento de Competéncias de Trabalho Cooperativo

2.4.1. Conceito de Aprendizagem Cooperativa e os seus Elementos Essenciais

Cooperacao e colaboracao sao, frequentemente, considerados sinonimos, porém Panitz (1996)
esclarece que a “Colaboracdo é uma filosofia de interacdo e estilo de vida pessoal, enquanto a
cooperacao é uma estrutura de interacdes desenhada com o fim de facilitar o cumprimento de um
objetivo ou de um produto final” (p. 1). Para Burden, “A cooperacao ¢ a conviccao plena de que ninguém
pode chegar a meta se ndo chegarem todos” (citada por Lopes & Silva, 2009, p. 3). As palavras de

Pujolas (2009) ajudam imenso nesta distincao:

Cooperar nao € o mesmo que colaborar. A cooperacao adiciona a colaboracao a vantagem da
solidariedade, da ajuda mutua, da generosidade que faz com que aqueles que inicialmente
simplesmente colaboram sejam mais eficazes, acabando a fazer lacos emocionais mais
profundos. Trabalhar lado a lado para alcancar um objetivo comum, pode contribuir para criar
uma comunh&o mais intensa...

Mesmo etimologicamente os verbos colaborar e cooperar se diferenciam. Colaborar vem do latim

“co-laborare”, “laborare cum”, que significa “trabalhar juntamente com”. Em vez disso, cooperar
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n "

vem do latim “co-operare”, “operare cum”, cuja raiz é o substantivo “opera, —ae”, que significa
trabalho, mas também significa ajuda, interesse, apoio. Cooperar, entao, também significa ajudar

0 outro, apoiar-se mutuamente, interessar-se pelo outro... (pp. 13-14).

Clarifica-se que, ao longo deste trabalho, se adotara o termo cooperacao, a excecao de situacoes
em que se da a conhecer a perspetiva de determinado autor que utiliza o conceito de colaboracao.

Compreendida a diferenca entre cooperar e colaborar, define-se, agora, aprendizagem
cooperativa, segundo varios autores. A aprendizagem cooperativa é a “colaboracéo entre estudantes”,
ou seja, € um subtipo da aprendizagem colaborativa (Cuseo, 1992, citado por Freitas & Freitas, 2003,
p. 22).

Para Balkcom (1992), a aprendizagem cooperativa é uma estratégia de ensino em que pequenos
grupos, com alunos com diferentes niveis de capacidades, utilizam varias atividades para melhor
compreender um assunto, num clima de entreajuda. Leitdo (2006) segue esta linha de pensamento e
acrescenta que, nesta estratégia de ensino, os alunos compreendem o mundo nao sé de forma solidaria,
mas também ativa, critica e reflexiva.

Segundo Bessa e Fontaine (2002), na aprendizagem cooperativa a turma divide-se em grupos
heterogéneos, ao nivel de competéncias, de quatro/cinco elementos. Nesses grupos, os alunos
desenvolvem alguma forma de atividade conjunta.

Pujolas (2001, citado por Fontes & Freixo, 2004) vé a aprendizagem cooperativa como um recurso
ou estratégia que considera a diversidade de alunos de uma turma, que valoriza a aprendizagem
personalizada e que recusa a aprendizagem individualista e competitiva.

Para Fathman e Kessler (1993), a aprendizagem cooperativa define-se “como o trabalho em grupo
que se estrutura cuidadosamente para que todos os alunos interajam, troquem informacdes e possam
ser avaliados de forma individual pelo seu trabalho.” (p. 128, citados por Lopes & Silva, 2009, p. 3).
Johnson et al. (1993, citados por Lopes & Silva, 2009) partilham da mesma opinido e adicionam que
este método de ensino possibilita que os alunos maximizem a sua aprendizagem e a dos colegas.

Lopes e Silva (2009) olham para a aprendizagem cooperativa como uma metodologia em que 0s
alunos atuam como parceiros entre si e com o professor, com o intuito de construir determinados
conhecimentos.

A aprendizagem cooperativa implica a presenca de cinco elementos: interdependéncia positiva;
responsabilidade individual e de grupo; interacao estimuladora, preferencialmente face a face;

competéncias sociais; processo de grupo ou avaliacdo do grupo. Sem estes elementos, a aprendizagem
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nao pode considerar-se cooperativa, pelo que 0s mesmos sao essenciais/ basicos (Johnson & Johnson,
1989; Johnson et al., 1993, citados por Lopes & Silva, 2009).

A interdependéncia positiva é vital na aprendizagem cooperativa, pois cria situacdes em que 0s
alunos trabalham em conjunto, partilhando recursos, apoiando-se mutuamente e festejando o sucesso,
em prol da maximizacao da aprendizagem de todos os elementos. A interdependéncia positiva ajuda os
alunos a compreender que cada um é bem-sucedido se todos o forem. A interdependéncia positiva
afasta-se de tipos de interacées como a interdependéncia negativa/ competicao (sucesso de um aluno
reduz as possibilidades de sucesso de outro); a independéncia/ individualismo (sucesso do aluno néo
esta ligado ao dos colegas; nao ha colaboracdo nem competicao, cada um trabalha ao seu ritmo); ou a
dependéncia (dependéncia nao reciproca - alguns alunos dependem de outro(s), mas o contrario nao
se verifica) (Lopes & Silva, 2009). Para Kagan (1994) ha cinco modalidades principais de
interdependéncia positiva: interdependéncia de finalidades (todos os elementos trabalham para um fim
comum); de recompensas (todos os elementos celebram o sucesso); de tarefas (a participacao de todos
0s elementos ¢ essencial na tarefa, nao sendo suficiente um aluno para a executar); de recursos (cada
aluno é responsavel por um material, devendo partilha-lo com os colegas — associada a interdependéncia
de tarefas) e de papéis (cada aluno desempenha um papel rotativo no grupo, que depende dos restantes
e que ajuda no bom funcionamento).

A responsabilidade individual e de grupo refere-se ao compromisso, quer do grupo, para atingir e
avaliar objetivos previamente definidos, quer de cada elemento, para cumprir com a sua parte, pois ndo
ha “lugar para quem trabalhe e para quem veja trabalhar” (Freitas & Freitas, 2003, p. 26). A
responsabilidade individual espelha-se, essencialmente, quando o desempenho de cada aluno & avaliado
e conversado com o grupo, de forma a compreender quem precisa de mais suporte para a realizacao
da tarefa (Lopes & Silva, 2009).

0O terceiro elemento da aprendizagem cooperativa — A interacéo estimuladora, preferencialmente
face a face - relaciona-se com a necessidade que o professor tem de criar oportunidades, depois de
estabelecida a interdependéncia positiva, para os alunos se ajudarem, apoiarem, encorajarem e
elogiarem. Enquanto a interdependéncia positiva crias as condic6es para os alunos trabalharem juntos,
a interacao face a face permite que esse trabalho aconteca; que 0s alunos promovam 0 SUCesSso uns
dos outros e que estabelecam relacdes sociais essenciais para o desenvolvimento de multiplos valores
(Lopes & Silva, 2009).

As competéncias sociais (ex. esperar pela sua vez; elogiar os outros; pedir ajuda; resolver conflitos;

partilhar ideias; falar num tom de voz baixo; etc.) sdo cruciais para que o trabalho de grupo em
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cooperacao seja frutuoso. Por este motivo, devem ser ensinadas aos alunos com seriedade e precisao
(Lopes & Silva, 2009). Nao nos esquecamos que os alunos precisam de aprender os conteudos
académicos, mas também as competéncias sociais, principalmente as associadas ao trabalho em
pequeno grupo. Freitas e Freitas (2003) defendem que “o professor que quer implementar atividades
de aprendizagem cooperativa deve pois dar aos seus alunos, antes de mais, oportunidade para
desenvolver os skills necessarios para ter éxito nesse trabalho.” (p. 31).

Finalmente, o quinto elemento da aprendizagem cooperativa € o processo de grupo ou avaliacao
do grupo, que ocorre quando os seus elementos refletem sobre os objetivos alcancados e as relacdes
de trabalho estabelecidas. Este elemento permite que os alunos decidam quais as condutas a manter
ou a alterar futuramente. Assim, o professor deve disponibilizar tempo suficiente para esta avaliacéo e
ressaltar a importancia de tal processo, procurando que os alunos se envolvam e ndo considerem este
momento inutil (Lopes & Silva, 2009).

Conclui-se que estes cinco elementos sao o motor da aprendizagem cooperativa, na qual a
disciplina do professor ¢ indispensavel, pois “a aprendizagem cooperativa pouco tem a ver com o
trabalho de grupo tal como ele costuma ser utilizado em muitas situacdes nas nossas escolas” (Freitas
& Freitas, 2003, p. 36).

Para terminar este subtopico, interessa referir, brevemente, o método de aprendizagem
cooperativa utilizado neste trabalho. A diversidade de métodos é enorme, tendo contribuido para a
difusdo e uso da aprendizagem cooperativa nas escolas. Segundo Freitas e Freitas (2003), “nédo seria
facil, nem util, abordar todos os métodos” (p. 45). Neste sentido, a escolha do método a adotar deve
ser ponderada e intencional por parte do professor, atendendo ao tipo da atividade e aos alunos com
guem se trabalha.

0 método adotado ao longo do projeto denomina-se “Investigando em grupo”. Este método surgiu
em meados dos anos 70 e foi sistematizado por Shlomo Sharan e, em parte, Yael Sharan. A investigacao
em grupo é, segundo Aronson e Patnoe (1997) e Slavin (1996) (citados por Bessa & Fontaine, 2002),
de entre todos os métodos de aprendizagem cooperativa, 0 mais complicado, pois articula tarefas
individuais por pares e em grupo. Implica, ainda, que os alunos mobilizem e construam um vasto leque
de experiéncias (Sharan & Hertz-Lazzarowitz, 1980, citados por Bessa & Fontaine, 2002). O método
“Investigando em grupo” tem imensos pontos em comum com a Metodologia de Trabalho de Projeto
(MTP). Esta metodologia, tal como este método, incita o desenvolvimento de conhecimentos,
capacidades, da sensibilidade emocional, moral e estética e estimula as criancas a colocarem questdes,

a resolverem dificuldades e a compreenderem o meio envolvente significativamente (Katz & Chard,
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1997). Assim, compreende-se que a utilizacao deste método é oportuna aquando do desenvolvimento
de projetos. Adianta-se que este método cruza, igualmente, com a implementacao do trabalho
experimental, no sentido em que, nos dois casos, a crianca investiga, interage, interpreta e fica motivada.

Na sequéncia do referido, esclarece-se que este método se carateriza pela investigacao, interacao,
interpretacao, e motivacao intrinseca (Sharan & Sharan, 1994, citadas por Freitas & Freitas, 2003).
Pretende-se, portanto, que o professor desafie a turma e que esta seja uma comunidade de
investigadores, que investiga o que lhe faz verdadeiramente sentido e cuja sua iniciativa é reconhecida.
Cria-se, assim, um clima social (escuta, encorajamento, confronto, participacao, decisdo) que beneficia
a interpretacao, pois os alunos tém de reorganizar as suas ideias e reestruturar o conhecimento, e que,
portanto, favorece a aprendizagem (Freitas & Freitas, 2003). Os passos deste método sao os seguintes:
apresentacdo do problema geral; planificacdo das investigacoes em grupo; execucao da investigacao;
planificacdo da apresentacao; apresentacao; e avaliacao (Sharan & Sharan, 1992, 1994, citadas por

Freitas & Freitas, 2003).

2.4.2. Relevancia da Implementacao da Aprendizagem Cooperativa no 1.° Ciclo do Ensino
Basico

Segundo Mir et al. (1998), a competitividade carateriza a sociedade atual. Infelizmente, a maioria
dos professores ainda nao implementa atividades que fomentem competéncias além das preconizadas
nos extensivos programas e que possibilitem alterar o paradigma apontado. As questoes relacionadas
com a cidadania, por exemplo, sdo, frequentemente, engolidas pelos contetudos.

Também Bessa e Fontaine (2002) se mostram preocupados com o facto de a competitividade da
estrutura das relacoes sociais se espelhar na escola. Para os mesmos, isto acontece quer pelo sistema
de avaliacdo que vigora, o qual diferencia as criancas e destaca o seu sucesso pelo insucesso de outras,
quer pelos modos de trabalho dos professores. Os docentes, ao recorrerem a um modo de trabalho
transmissivo, potenciam a disputa entre os alunos.

Possivelmente porque vivemos num mundo individualista e competitivo, fala-se, cada vez mais,
“na necessidade de as escolas possuirem uma “cultura de colaboracdo”, que deve ser estendida a
professores, alunos e elementos nao docentes (...), para que essa cultura de colaboracao se consolide,
é importante que existam momentos para se aprender cooperativamente” (Freitas & Freitas, 2003, p.
24).

Tendo em consideracao que cooperar implica uma atuacao conjunta para alcancar uma meta

comum (Argyle, 1991), é percetivel que a aprendizagem cooperativa facilita a vida em sociedade. Nesta
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linha de pensamento, Bessa e Fontaine (2002) referem que a aprendizagem cooperativa podera ser
uma resposta para fazer face a crise de valores que a nossa sociedade enfrenta. Seguidamente, reflete-
se sobre a importancia de educar para o exercicio de uma cidadania democratica e responsavel.
Comecando pela Convencéo dos Direitos da Crianca (1989), interessa mencionar que esta, em
varios artigos, referencia a importancia de as criancas construirem valores e competéncias fundamentais
para a pratica de uma vida ativa numa sociedade livre. Destaca-se, aqui, o artigo referente aos objetivos

da educacéao:

Artigo 29

1. Os Estados Partes acordam em que a educacéo da crianca deve destinar-se a:

a) Promover o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes mentais e
fisicos na medida das suas potencialidades;

b) Inculcar na crianca o respeito pelos direitos do homem e liberdades fundamentais e pelos
principios consagrados na Carta das Nacdes Unidas;

¢) Inculcar na crianca o respeito pelos pais, pela sua identidade cultural, lingua e valores, pelos
valores nacionais do pais em que vive, do pais de origem e pelas civilizacdes diferentes da sua;

d) Preparar a crianca para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre, num
espirito de compreensao, paz, tolerancia, igualdade entre os sexos e de amizade entre todos
0S povos, grupos étnicos, nacionais e religiosos e com pessoas de origem indigena;

e) Promover o respeito da crianca pelo meio ambiente.

(Assembleia Geral das Nacdes Unidas, 1989)

A LBSE, de forma mais particular, explicita os objetivos do ensino basico (art. 7.°). Destacam-se,

agora, 0s mais relacionados com a promocao de competéncias basilares para a vida social:

S&o objetivos do ensino basico:

a) Assegurar uma formacao geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta
e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e
espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizacao
individual em harmonia com valores de solidariedade social; {...)

e) Proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento estudos

ou a insercao do aluno em esquemas de formacao profissional, bem como facilitar a aquisicao
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e o desenvolvimento de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando
a dimensdo humana do trabalho;

f) Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspetiva de humanismo
universalista, de solidariedade e de cooperacao internacional;

g) Desenvolver o conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade, lingua,
historia e cultura portuguesa;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sécio-afetiva,
criando neles atitudes e habitos positivos de relacao e cooperacao, quer no plano dos seus
vinculos de familia, quer no da intervencao consciente e responsavel na realidade circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes auténomas, visando a formacao de cidadaos civicamente
responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria; (...)

n) Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicdo de nogdes de educacao civica e moral

(LBSE, 1986, art. 7.°).

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Basica Obrigatdria, pressupde, igualmente, o
desenvolvimento de competéncias desta natureza, as quais sdo salientadas, sobretudo, na Area do
Relacionamento interpessoal. Pretende-se que os alunos se relacionem entre si e com os outros em
contexto de colaboracado, cooperacao e interajuda e que negoceiem e cheguem a consensos,
desenvolvendo a empatia e tolerancia (Martins et al., 2017).

O Despacho n.° 6173/2016, de 10 de maio, estabelece a constituicdo e funcionamento de um
grupo de trabalho para delinear estratégias de educacao para a cidadania. Este despacho reforca que,
em Portugal, se verifica a necessidade de “desenvolver a formacao cidada de modo a prevenir
fendmenos que tém um impacto negativo na sociedade em geral, com elevados custos no
desenvolvimento e no progresso do pais.”. Perante as circunstancias, este grupo de trabalho elaborou
e apresentou uma proposta, da qual resultou a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania
(ENVEC). Este € um documento que indica direitos e deveres que devem estar presentes na formacao
cidada dos alunos, com o intuito de, futuramente, serem adultos com uma conduta civica que valorize
a igualdade, a inclusao, o respeito pelos direitos humanos e os valores da cidadania democratica
(Monteiro et al., 2017).

Face ao exposto, em 2018, surge a necessidade de reorganizar o curriculo, em conformidade
com o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Bésica Obrigatdria. E por isso que o Despacho n.° 6944-

A/2018, de 19 de julho, homologa as Aprendizagens Essenciais referentes ao ensino basico. Os
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documentos intitulados Aprendizagens Essenciais apresentam estratégias de ensino que visam a
promocao das areas de competéncias nele inscritas. Remetendo para as Aprendizagens Essenciais de
Cidadania e Desenvolvimento, interessa destacar que esta area de trabalho, no 1.° CEB, é transversal e

que

visa contribuir para o incremente de atitudes e comportamentos, de dialogo e respeito pelos outros,
alicercados em modos de estar em sociedade que tenham como referéncia os direitos humanos,

nomeadamente os valores da igualdade, da democracia e da justica social. (ME, 2018, p. 6).

Com base naquilo que diversos documentos normativos sugerem, € inequivoco o potencial da
implementacao da aprendizagem cooperativa logo no 1.° CEB. Esta metodologia permite satisfazer os
objetivos que anteriormente foram elencados. Segundo Fraile (1998, citado por Fontes & Freixo, 2004),
as vantagens da aprendizagem cooperativa agrupam-se em duas categorias: competéncias cognitivas
(maior produtividade; desenvolvimento do pensamento critico, criativo e resolucdo de problemas;
utilizacado de competéncias cognitivas superiores; adocdo de uma linguagem ajustada aos debates) e
atitudinais (maior autoestima; maior interesse e motivacao; desenvolvimento da comunicacao eficiente
e positiva; mais respeito, colaboracao, solidariedade e empatia; desenvolvimento da responsabilidade
individual; inclusao dos alunos com dificuldades). A aprendizagem cooperativa € também vantajosa para
o professor. Possibilita-lhe assumir o papel de facilitador, incentivador e observador e permite uma maior
flexibilidade e criatividade, facilitando o cumprimento dos objetivos (Fraile, 1998; Johnson & Johnson,
1999, citados por Fontes e Freixo, 2004).

Fraile (1998, citado por Fontes & Freixo, 2004) defende que apesar de muito vantajosa, a
aprendizagem cooperativa tem também alguns inconvenientes, sendo necessaria persisténcia e
paciéncia, sobretudo no inicio. Segundo o mesmo autor, os diferentes ritmos de trabalho dos alunos; as
atitudes e aprendizagens que cada aluno transporta consigo; a falta de preparacédo e de motivacao dos
professores para aplicar esta modalidade; a dificuldade de encontrar critérios de avaliacao adequados;
e a preocupacao das familias apenas com a construcao de conhecimentos sao dificuldades que surgem
no desenvolvimento desta metodologia.

E importante, agora, referir que a investigacdo tem demonstrado nitidamente as vantagens da
utilizacao da aprendizagem cooperativa. A comparacao entre a utilizacao de estruturas competitivas ou
individualistas e a implementacao deste método, revela uma maior eficacia da aprendizagem cooperativa

ao nivel do sucesso escolar (Johnson & Johnson, 1990; Johnson et al., 1981; Qin et al., 1995; Slavin,
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1983, 1991, 1996, citados por Fontes & Freixo, 2004). Além disso, o sucesso associado a aprendizagem
cooperativa verificou-se, de um modo global, em todos os estudantes, independentemente do sexo,
etnia, da competéncia académica, do nivel de ensino ou da localizacao das escolas (zonas rurais e
urbanas). O mesmo nao aconteceu com outras estruturas de aprendizagem (Slavin, 1991, citado por
Fontes & Freixo, 2004). Adianta-se que Qin et al. (1995, citados por Fontes & Freixo, 2004), com base
em 46 estudos, desenvolveram uma meta-analise para averiguar os resultados de estruturas de
aprendizagem cooperativa e competitiva em termos de resolucao de problemas. Os autores concluiram,
independentemente do grau de definicao do problema ou da idade dos participantes, que o trabalho
cooperativo se associou sempre a resultados superiores.

Indubitavelmente, tal como defende Fraile (1998):

A pratica da Aprendizagem Cooperativa constitui uma iniciacao a vida, assente numa sociedade
democratica, pluralista e moderna. Esta aprendizagem também promove a autonomia, porque
faz com que os intervenientes se sintam responsaveis por si proprios e pela construcao e aquisicao
de conhecimentos, em cooperacao com os demais elementos envolvidos no processo, alargando-

se esta conduta ao quotidiano colectivo. (citado por Fontes & Freixo, 2004, p. 63).

2.4.3. Promogao de Competéncias de Trabalho Cooperativo através da Educacio em
Ciéncias

A promocdao de competéncias de trabalho cooperativo, tal como se percebe pelo
supramencionado, é atualmente muito relevante e as ciéncias podem, segundo varios autores,
desempenhar um importante papel no seu desenvolvimento.

Roldao (1995) refere que o Estudo do Meio contribui consideravelmente para a consolidacao de
competéncias exigidas no exercicio de uma cidadania consciente. A autora categoriza tais competéncias
em trés areas principais — conhecimentos, atitudes, praticas. Interessa aqui destacar a ultima referida,
uma vez que a mesma abarca competéncias relacionadas com a cooperacao e que sao imprescindiveis
para a vida em sociedade, entre elas: espirito de cooperacao e entreajuda; respeito pela opiniao dos
outros; construcao coletiva de um produto; responsabilizacao por obrigacdes assumidas.

De uma forma mais particular, referindo-se diretamente as ciéncias, também outros autores
enfatizam a relacdo existente entre esta area e o trabalho em cooperacédo. Lopes (1995) aponta o

desenvolvimento de competéncias de trabalho cooperativo como um dos objetivos do trabalho
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experimental (“Promover a sociabilizacdo do aluno (participacao, comunicacao, cooperacao, respeito,
entre outras) com vista a sua integracao social.”) (p. 49, citado por Santos, 2002, p. 43). Na mesma
linha de pensamento, Martins et al. (2007) afirmam que uma das finalidades da educacao em ciéncias
é a promocao da reflexdo sobre os valores relativos ao conhecimento cientifico e sobre as atitudes,
normas e valores socioculturais, pois possibilitam que se aprenda a trabalhar colaborativamente.

Almeida (2001) sublinha a importancia da componente social do trabalho experimental, a qual se
desenvolve através de uma acao interativa e reflexiva, na qual a relacdo com os outros é de extrema
relevancia. Nesta logica, explica o quao importante é realizar o trabalho experimental em pequenos
grupos e no grupo-turma, pois, nesta atividade cooperativa estabelecer-se-a a discussao, a qual assume
um papel de destaque. Para Almeida (2001), em pequenos grupos, as criancas terdo de negociar sobre
0 que fazer e sobre os conhecimentos e entreajudar-se-do, para que a atividade se desenrole. A
discussao posterior a atividade, em grupo-turma, encorajara os alunos a (re)pensar acerca das ideias e
dos processos, visto que exige o confronto de resultados e interpretacdes e da avaliacdo dos processos
desenvolvidos (Almeida, 1998, citado por Almeida, 2001).

Santos (2002) recorda que, cada vez mais, o mercado de trabalho valoriza competéncias
transversais como a resolucao de problemas, adaptabilidade e flexibilidade e defende que o trabalho
experimental se constitui como uma excelente possibilidade na promocao de tais competéncias, visto
gue contribui para o desenvolvimento integral do aluno enquanto humano, quer do ponto de vista social
e relacional, como cognitivo e afetivo.

Sa e Varela (2004), referem que o ensino experimental, ao implicar a linguagem oral no confronto
de opinides e negociacdes, favorece a interacdo social. Esta interacao social, por sua vez, beneficia a
construcao de ideias cientificas (Izquierdo e Sanmarti, 2000, citados por S& & Varela, 2004, p. 37). Se
atendermos as palavras de Porlan (1998), compreendemos em que medida o trabalho experimental
influéncia a aprendizagem cooperativa. Segundo o mesmo, o trabalho experimental, ao implicar a
negociacao explicita de problemas, a compreensao das ideias e crencas prévias dos alunos e a selecao
critica de algumas dessas ideias para o confronto com outras fontes de informacéo, conduz a um
processo coletivo de investigacdo reflexiva, natural e cooperativo na escola. J& Sanches (1994, citado
por Sa & Varela, 2004) realca a aprendizagem cooperativa como um excelente ponto de partida para a
resolucdo de problemas de ciéncias.

Também Palincsar e Herrenkohl (2002) afirmam que o ensino experimental atribui especial
importancia aos contextos colaborativos de aprendizagem. Tal como refere Kuhn (1988), no ensino

experimental o aluno confronta as suas ideias com evidéncias. Porém, como cada aluno &€ um sujeito
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unico, os significados construidos sao discutidos e refletidos em pequeno e grande grupo, criando-se
um espaco de mediacao, negociacao e regulacao conjunta, que conduzem a partilha e defesa de ideias.
Esta reflexdao partilhada possibilita a revisao de ideias e a chegada a significados de nivel superior
(Dominguez & Stipcich, 2009), incitando nos alunos competéncias metacognitivas e de autorregulacéo
(Ibanez e Alemany, 2005).

Considerando as opinides dos diversos autores, facil e rapidamente se depreende a existéncia de
uma conexao entre a educacao em ciéncias e a aprendizagem cooperativa. Como sabemos “a
aprendizagem deve ser guiada de forma a provocar uma variedade de processos internos de
desenvolvimento, os quais s6 podem operar quando a crianca esta em interacdo com as pessoas do
Seu meio e em cooperacao com os seus pares” (Vygotsky, 1978, p. 90). Assim, a educacao em ciéncias
e a aprendizagem cooperativa devem aliar-se, recusando o ensino transmissivo por parte do professor.
Desta forma, verificar-se-4 uma renovacdo das praticas educativas em ciéncias, como também se
desenvolverao importantes competéncias de trabalho cooperativo nos alunos. Para terminar,
relembremos as palavras de Vygotsky (1998), pois “O que a crianca é capaz de fazer hoje em

cooperacao, sera capaz de fazer sozinha amanha.” (p. 129).
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3.1. Introducao

CAPITULO Il

METODOLOGIA

Neste capitulo caraterizar-se-ao globalmente as atividades de intervencao e investigacdo (3.2.) e

descrever-se-a a intervencdo pedagogica nos contextos (3.3.1. e 3.3.2). De seguida, conhecer-se-a a

metodologia de investigacdo utilizada (3.4.) e abordar-se-do os métodos e técnicas de recolha de dados

selecionados (3.5.), o processo de recolha de dados (3.6.) e o tratamentos e analise dos dados (3.7.).

3.2. Caraterizacao Geral das Atividades de intervencao e investigacao

0 Quadro 1 apresenta o desenho global da intervencao pedagdgica no contexto de EPE.

Quadro 1

Desenho global da intervencdo pedagogica no contexto de EPE

Sopa de letras

Tema aglutinador Questao(des) Geradora(s) Atividades Duracao
0 que sabemos sobre a | =  Conversa inicial com o fantoche )
1. . ~ 60 min
u agua? = Elaboracdo de um quadro de
Levantamento das . (26 de
o, 0 que queremos saber aprendizagem
concegoes iniciais . novembro)
sobre a agua?
5 A agua tem cheiro e/ou |= Atividade sobre as propriedades da
. ) .
“As propriedades da sabor’ . agug ) “ Varios dias
. Como €é que podemos | =  Atividades experimental “Os processos
agua e o processo de . - o (2-10de
~ encontrar a agua? de evaporacao e de condensacéo
evaporacao e ) ) . ~ . ) dezembro)
< A agua vai para o céu? =  Representacao do ciclo da agua
condensacao . )
= Registos no quadro de aprendizagem
O que é que acontece a |= Atividade experimental “O processo de
. 3. agua se estiverem solidificacao” 2h
0 prggesssa ?e temperaturas muito baixas? | =  Atividade matematica (conjuntos) (3e7de
solidificacao = Registos no quadro de aprendizagem dezembro)
A O que é que acontece a |= Atividade experimental “O processo de | 2h30 min
“0 rocesso. de fusio” agua se as temperaturas fusao” (9 de
P forem altas? = Registos no quadro de aprendizagem dezembro)
Vamos conhecer melhor as | ®  Audicéo e exploracéo da letra da musica
palavras que aprendemos? “Estados da Agua” 3h
> = Segmentacdo sildbica de palavras | (14e 16
“Consolidacéo de g ¢ P
conceitos explorados” exploradas de
P = Detetives de palavras - rimas dezembro)
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Quadro 1

Desenho global da intervencao pedagogica no contexto de EPE (continuacdo)

Tema aglutinador Questao(des) Geradora(s) Atividades Duracao
6. = Como vamos registaroque |®  Criacao de uma histéria sobre o cicloda | 1h15 min
“Aplicacao das aprendemos? agua (15 de
aprendizagens” dezembro)
=  Como podemos divulgar o |= Elaboracdo de um guido a partir da Varios
7 que aprendemos? historia construida dias
. . = Construcao de fantoches (11-14 de
Divulgacéo das . .
aprendizagens” =  Ensaios do ~teatro janeiro e
= Apresentacdo do teatro 25-27 de
janeiro)
8. = (O que aprendemos sobre a | =  Conversa final com o fantoche 50 min
“Levantamento das agua? (26 de
concecdes finais” janeiro)

0 Quadro 2 é relativo ao desenho global da intervencdo pedagogica no contexto de 1.° CEB.

Quadro 2

Desenho global da intervencdo pedagogica no contexto do 1.° CEB

Role playing “Vamos saber mais sobre
a poluicdo?”

Registos no quadro de cognicédo
Reflexao sobre o trabalho cooperativo

Tema aglutinador Questao(des) Geradora(s) Atividades Duracao
= O que sabemos sobre a |® Leitura e exploracio da obra
1. poluicéo? “Trocoscopio” 4h30
“Levantamento das = O que queremos saber [®= Construcdo de um quadro de cognicao | (23 e 29
ideias prévias” sobre a poluicdo? =  (Caca aos solidos geométricos de marco)
= Reflexdo sobre o trabalho cooperativo
= O que é a poluicao? = Leitura e exploracdo de um texto
=  Quais sao as carateristicas informativo sobre a poluicdo
2. . y .
u ) - do ar puro e do arimpuro? | =  Dialogo sobre os antdénimos de 4h
O conceito de polui¢do “ S
poluicao (25 de
eoarpuroe . .
) - = Representacdo de um ambiente puro marco)
impuro/poluido . L
= Registos no quadro de cognicédo
= Reflexao sobre o trabalho cooperativo
= Quais sdo as causas da |® Exploracdo de imagens com diferentes
poluicéo? tipos de poluicéo (hidrica e sonora)
= Que tipos de poluicdo | = Leitura e exploracdo de um texto
existem? informativo sobre a poluicao hidrica e
3 sonora 5h
s ' - = Proposta de pesquisa com as familias (31 de
Os tipos de poluicao e ) - -
N de outros tipos de poluicao e redacdo | marco, 5 e
as suas causas . ) .
de um texto informativo 7 de abril)

4, =  Que efeitos tem a poluicdo | = Autoavaliacdo inicial sobre as
“As consequéncias da sobre 0 Homem? atividades experimentais
poluicéo”
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Quadro 2

Desenho global da intervencao pedagogica no contexto do 1.° CER (continuacao)

Tema aglutinador Questao(des) Geradora(s) Atividades Duracao
Que efeitos tem a poluicdo | =  Atividade experimental “A poluicao do
sobre as plantas? ar e a saude dos nossos pulmoes”
Que efeitos tem a poluicdo | =  Atividade experimental “A poluicao do
sobre os animais? solo e a vitalidade das plantas” 12h
4, = Atividade experimental “O (20,22,
“As consequéncias da aquecimento global e a extincdo de | 27, 29 de
poluicao” espécies animais” abrile 3
= Registos no quadro de cognicao de maio)
= Reflexao sobre o trabalho cooperativo
= Autoavaliacdo final sobre as atividades
experimentais
Que quantidade de RSD |= Calculo dos Residuos  Solidos
produzo? Domeésticos (RSD) produzidos numa
0 que ¢ a pegada ecoldgica semana
5. e a sustentabilidade | = Construcdo de ecopontos com as 4h
“Como ajudar o meio (comportamentos familias (3ebde
ambiente?” sustentaveis)? = Role playing “Como diminuir a pegada maio)
Como posso diminuir a ecoldgica?”
minha pegada ecologica? = Registos no quadro de cognicao
= Reflexao sobre o trabalho cooperativo
6 O que aprendemos sobre a | =  Elaboracdo de um e-book
u ) poluicéo? = Apresentacao do e-book a turma do 4.° Trés
Levantamento das . ; o
aprendizagens Como vamos registar o que ano e ~par’ulha com as familias . semanas
) aprendemos? =  Reflexao sobre o trabalho cooperativo (10-26 de
construidas e .
divulgacgo do projeto” Como € com guem vamos maio)
partilhar?

As atividades apresentadas nos Quadros 1 e 2 regeram-se pela Metodologia de Trabalho de
Projeto (MTP). Nesta, o papel do professor é o de observar, estimular, mediar, planificar com as criancas
e refletir, no sentido de possibilitar que as mesmas construam aprendizagens académicas, sociais e
culturais, dai esta metodologia ser muito rica do ponto de vista das aprendizagens (Rangel & Goncalves,
2010, pp. 25-26).

Esta metodologia carateriza-se pela resolucao de problemas reais e pertinentes para as criancas;
exige a planificacao e distribuicdo de tarefas para que se solucionem os problemas; trata a informacao
recolhida em grande grupo; e pressupde um “produto final” socializavel, isto &, que espelhe as
aprendizagens das criancas e va ao encontro das questdes inicialmente colocadas (Rangel & Gongalves,
2010, p. 23).

A MTP apoia-se numa pedagogia de participacdo e assume que a unidade base da pedagogia é o
ato intencional, o qual resulta de uma pessoa que enfrenta uma qualquer situacdo e que, perante a

mesma, age planeada e deliberadamente (Oliveira-Formosinho & Gambéa, 2011). Como afirma
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Kilpatrick (1974), a MTP exige que a crianca trabalhe, decida e resolva problemas, fazendo conexdes
com aprendizagens e pensamentos passados.

A aplicacao da MTP na pratica diaria nao é simples, pois distancia-se das praticas tradicionais,
exige rigor, uma constante reflexdo e, ainda, uma complexa organizacao do trabalho do grupo, recusando
a organizacao coletivista e uniforme do trabalho na sala de aula (Rangel & Goncalves, 2010). Também
Katz e Chard (1997) ao distinguirem a instrucao sistematica do trabalho de projeto sugerem tal
dificuldade, na medida em que no trabalho de projeto é a crianca que conduz a aprendizagem.

Embora complexa, esta metodologia é bastante frutuosa, dado que

afirma uma crianca investigadora, aposta na interface e na migracao entre as diferentes areas do
saber e disciplinas para a resolucao de um problema - a interdisciplinaridade no sentido da inter-
relacdo dos saberes -, aponta para os fins sociais da educacao (...) e trabalha as fronteiras do
curriculo com projetos integradores, fazendo com que o curriculo funcione como um sistema

complexo e interativo (Vasconcelos, 2011, p.20).

Nas atividades expostas recusei dar procedimentos aos alunos ou fazer demonstracdes. Optei,
como diz Helms (2010, citado por Vasconcelos, 2011), por perguntas de antevisao ou aprofundamento
(“quem?”; “como”; “de que forma?”; “como podera ser?”; “que pode acontecer se...?"). Por exemplo,
nas atividades experimentais procurei que os alunos construissem o seu plano, o executassem e, no
final, refletissem sobre ele. Tentei, no fundo, “provocar” o desenvolvimento das criancas, promovendo
interacdes significativas, numa “pedagogia responsiva” e que permitisse “aprendizagens expansivas”

(Edwards, 2004; Engestrém, 1999, citados por Vasconcelos, 2011).

3.3. Descricao da Intervencao Pedagogica
Em funcao de cada um dos temas aglutinadores apresentados nos Quadros 1 e 2, descreve-se,

seguidamente, a intervencao pedagogica.
3.3.1. Intervencao Pedagogica no Contexto de Educacao Pré-Escolar

Levantamento de ideias prévias
Utilizando um fantoche (Anexo 1) questionei o grupo sobre os seus conhecimentos acerca da

agua. De seguida, dado o interesse que as criancas demonstraram pelo fantoche, foram as mesmas
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que o utilizaram para fazerem perguntas sobre a agua. Esta alteracao foi oportuna, envolvendo mais o
grupo e permitindo uma melhor identificacao das suas curiosidades. Como era previsivel, pelo que tinha
escutado nas semanas anteriores, as questdes que surgiram, na sua maioria, relacionavam-se com o
ciclo da agua: “Como é que a agua chega as nuvens?, interrogaram Flor2 e Leonardo (...) Quero
perguntar como caem as pingas, questionou o Gabriel (...) Como é que a agua chega ao rio?,
perguntaram Enzo e Joana” (DB, 26/11/2021, T1).

No final, desafiei as criancas a realizarem o projeto, ao qual atribuiram o titulo “A Gota de Agua”.
Mais tarde, organizei a informacédo da conversa e apresentei-lhes o quadro de aprendizagem: “O que
sabemos?”; “O que queremos saber?” e “O que aprendemos?” (DB, 26/11/2021, T1), explicando que

recorreriamos ao mesmo Ssempre que necessario.

As propriedades da dgua e o processo de evaporacdo e condensacao

Neste tema realizaram-se varias atividades, algumas das quais ndao foram previamente
planeadas. Primeiramente, exploraram-se as propriedades da agua (sabor e cheiro3). Cada crianca
registou as previsdes em tabelas de dupla entrada (Anexo 2). Depois, cheiraram a agua do mar e da
torneira e perceberam que nenhuma possuia cheiro. Dei-lhes a conhecer o termo inodora. O mesmo se
repetiu com o paladar, embora, neste caso, as opinides divergissem. Deixei que cada crianca ficasse
com a sua ideia e, posteriormente, regressei a esta questao.

Avancou-se com a atividade experimental sobre a evaporacao, na qual uma taca com agua do
mar e outra com agua da torneira ficaram expostas a uma fonte de calor. Cologuei a questdo problema
e registaram-se (Anexo 3) as previsdes. Todas as criancas achavam que a agua ficaria quente em ambas
as tacas. Conversamos como utilizar os materiais e, ainda, sobre questdes relacionadas com as
variaveis. Seguiu-se a execucdo do trabalho experimental, conforme o plano elaborado. Durante o dia,
foram-se observando as tacas e, a dada altura, o Enzo e o Gabriel afirmaram: “Olha tem bolinhas! {...)
Ui, esta fria!” (DB, 2/12/2021, T2). No dia seguinte, o grupo descobriu que uma das tacas tinha sal.
Discutimos sobre o que teria acontecido e registaram-se os resultados. Todavia, dado o quao abstrato é
0 processo de evaporacao, as criancas necessitaram de uma nova atividade, para uma melhor
compreensao. Por isso, no mesmo dia, colocamos uma panela com agua no fogdo. O grupo observou e
sentiu o vapor de agua, tornando-se a aprendizagem mais concreta. Esta atividade ajudou a introduzir o

ciclo da agua, visto que se observou que o vapor de agua, quando entrava em contacto com a tampa da

2 Todos os nomes sao simulados.

3 A cor da agua ja tinha sido explorada numa atividade nao relacionada com o projeto.
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panela (superficie fria, tal como as nuvens), formava gotas de agua (introduziu-se o termo condensacao),
as quais iam caindo e, por isso, representavam a chuva.

Regressando a atividade das propriedades da agua, as criancas provaram agua da torneira e
afirmaram que a mesma nao tinha sabor. Depois, na mesma agua, dissolveram sal e, provando mistura,
constataram que o sabor nao era da agua, mas do sal. Dei a conhecer o termo insipida e o grupo corrigiu
0s resultados anteriormente registados.

Na semana seguinte, relembramos o explorado e mostrei as crian¢as uma imagem do ciclo da
agua, propondo que fizessem uma representacao do género. Discutiram-se materiais e dividiram-se
tarefas. Este trabalho durou alguns dias e, quando concluido, ja tinha sido explorado o processo de

solidificacao e fusao, pelo que foi dado a conhecer o termo “ciclo da agua”.

O processo de solidificacao

Neste tema, introduzi uma atividade experimental, que foi realizada em casa. Coloquei a questao
problema e as criancas registaram (Anexo 3) as suas previsdes. Algumas acharam que a agua ia
congelar no congelador e/ou frigorifico e outras que a mesma ficaria fria no congelador e/ou frigorifico.
Seguidamente, fizemos um plano de investigacao. Ainda assim, foi enviado um protocolo (Anexo 4), pois
embora se recusem dar procedimentos considerou-se essencial para orientacao das familias.

Na semana seguinte, as criancas trouxeram o0s recipientes que colocaram no congelador.
Comecamos por fazer uma atividade matematica, explorando os conjuntos (propositadamente, tinha
pedido para algumas criancas utilizarem recipientes com base circular e outras com base retangular) e
o0s sinais de <, > e = (Anexo b). Depois, cada crianca comunicou como realizou a atividade e os seus
resultados, que foram discutidos. O grupo revelou uma melhor compreensdo ao nivel do conhecimento
processual, nomeadamente, como deveriam experimentar e, depois, como comunicar as conclusoes.
Efetuou-se o registo dos resultados.

Posteriormente, introduzi os termos “estado solido” e “solidificacdo” e conduzi as criancas a
compreenderem quais as carateristicas da agua no estado liquido e solido. Para isso, viramos a agua
no estado liquido de um recipiente com base circular para outro com base retangular. Fizemos o mesmo
com a agua no estado solido. Tentei, igualmente, que compreendessem a influéncia da temperatura na
passagem da agua do estado liquido para o estado sélido e que generalizassem esse conhecimento para
as suas vidas.

Para terminar, com a utilizacao do fantoche, sintetizaram-se as aprendizagens, que se registaram

no quadro de aprendizagem.
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O processo de fusao

Partindo do quadro de aprendizagem, propus a realizacao da terceira atividade experimental.
Apresentei, primeiramente, os materiais. Cologquei a questdo problema e as criancas previram o que
aconteceria, fazendo esse registo (Anexo 3). A seguir, fizemos, oralmente, um plano de investigacéao e
avancamos para a experimentacao. Formaram-se dois grupos: um controlou o que aconteceria ao gelo
colocado no aquecedor e 0 outro ao gelo nao exposto ao calor. Os grupos controlaram também o tempo,
através das ampulhetas que inicialmente exploraram. Por vezes, as criancas deslocavam-se ao outro
grupo para observarem o que estava a acontecer. Todas se envolveram afincadamente, mostrando-se
atentas e observadoras.

Assim que o gelo colocado no aquecedor derreteu na totalidade, comparam-se os dois recipientes
e analisou-se 0 que aconteceu, para chegar a conclusdes. O grupo compreendeu o processo de fusao,
termo que foi introduzido durante a conversa, e a influéncia da temperatura na passagem da agua do
estado solido para o estado liquido: “Porque o aquecedor é quente e ele transforma as coisas rapidas
guando tem gelo.” (Enzo, DB, 9/12/2021, T4). Registaram-se os resultados e, partindo das
carateristicas da agua no estado liquido e solido, despertei a atencdo das criancas para questoes
ambientais, conversando-se sobre comportamentos a adotar. As criancas dominaram o conhecimento
processual ja explorado em atividades passadas.

As aprendizagens construidas foram, como de costume, registadas no quadro de aprendizagem.

Consolidacao de conceitos explorados

Primeiramente, as criancas descreveram, com naturalidade e entusiasmo, a representacao do
ciclo da agua que tinham feito ha semanas e mobilizaram, assim, as aprendizagens construidas até ao
momento. De seguida, escutaram a musica “Estados da Agua”

(https://www.youtube.com/watch?v=fr2yXAZMx90). Para que as palavras escutadas e ao longo do

projeto exploradas ficassem realmente consolidadas, realizaram-se atividades relacionadas com o
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, incitando-se também competéncias desta area.
Numa primeira estancia, cada crianca escreveu uma palavra que distribui e li. Em grupo, fizemos
a divisao silabica de cada palavra, registando num quadro (Anexo 6) o numero de silabas de cada uma
(relacdo numero-quantidade). As criancas contaram o numero de letras das palavras e identificaram a

primeira e ultima letra das mesmas.
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Num outro momento, proferi as palavras “evaporacéao”, “condensacao”, “solidificacdao” e “fusao”,
descobrindo as criancas, com facilidade, o que as mesmas tinham em comum. Por isso, pensamos em
palavras que rimassem com as mencionadas e registamo-las.

Num dos dias seguintes, desafiei pequenos grupos a realizarem sopas de letras (Anexo 7), que
foram construidas com as palavras que as criancas tinham descoberto na atividade anterior. Durante a
sua realizacado, observei e amparei no que foi necessario, embora tenha verificado um enorme espirito

de entreajuda.

Aplicacao das aprendizagens

Quando propus as criancas a elaboracdo de uma histéria, as mesmas sentiram-se incapazes,
mas, apds o meu estimulo, ficaram entusiasmadas. Discutiram-se e registaram-se os acontecimentos
principais da historia (planificacdo). Inicialmente, as opinides foram escassas, mas, depois, todas as
criancas quiseram dar ideias, por vezes até sem escutar as dos colegas. Fui registando todas e, no final
desta partilha, li-as ao grupo, fazendo-o tomar a consciéncia que era necessario um fio condutor para a
historia. Rapidamente chegaram a um acordo e decidiram quais os acontecimentos principais.

Depois, como forma de garantir uma maior organizacao, eu fui lendo ideias selecionadas e cada
crianca, com o auxilio do fantoche, foi construindo frases para a histéria, sendo que as restantes iam
opinando. Eu ia registando as frases e aproveitei este momento e o de planificacao do texto para reforcar
o0 sentido direcional da escrita, questionando: “(...) Comeco a escrever onde?” (DB, 15/12/2021, T6).
Desta forma, também percebi melhor quais as criancas que tinham mais dificuldade em descrever e
explicar transformacdes que observavam no mundo.

Concluido o processo de elaboracao da historia, procedi a leitura da mesma. As criancas ouviram-
na atentamente e ficaram orgulhosas do trabalho que desenvolveram. Foram feitos os ajustes

necessarios e no final foi escolhido um titulo.

Divulgacao das aprendizagens

Para o teatro, comecamos por discutir os materiais a utilizar nos fantoches, optando-se por
materiais reciclados, alguns dos quais foram trazidos dos contextos familiares. Releu-se a historia criada
e cada crianca escolheu uma personagem. No dia seguinte, com o objetivo de envolver ainda mais o
grupo e de reforcar algumas das competéncias do dominio da linguagem oral e abordagem a escrita,
elaboramos o guiao do teatro. Eu ia lendo frases da histdria e as criancas tinham de as colocar no

discurso direto, para eu registar.
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Iniciamos, depois, a construcao dos fantoches, a qual o grupo muito se dedicou. Durante esta
etapa, as criancas foram treinando as suas falas, o que a tornou mais dinamica. Ainda assim, o guiao
foi enviado as familias, que colaboraram na memorizacao dos dialogos. Os ensaios do teatro foram
breves e a gravacao de alguns deles, para as criancas os visualizarem, ajudou-as a perceber os aspetos
que deviam melhorar.

Os momentos descritos contribuiram também para que as criancas utilizassem a linguagem oral
em contexto e comunicassem de forma eficaz e adequada a situacédo. Por um lado, ao dramatizarem
tinham de adaptar a sua linguagem. Por outro lado, durante a elaboracao dos fantoches e os ensaios,
iam comunicando entre si (debate de ideias, pedidos de ajuda, etc.)

No final, enviou-se o teatro as familias e, no dia seguinte, cada crianca partilhou como se sentiu
ao fazé-lo e as reacdes dos familiares. Sublinha-se que o teatro ajudou na abertura das criancas mais

timidas perante o grande grupo.

Levantamento das concecées finais

A atividade deste tema, embora breve, permitiu-me comparar o que o grupo sabia inicialmente
com 0 que passou a saber. Fui questionando as criancas acerca dos conhecimentos que tinham
construido sobre a agua e as mesmas respondiam, manipulando o fantoche. Optei, contrariamente ao
gue planeei, por serem as mesmas a manipularem o fantoche dado o que foi relatado na intervencao
referente ao tema 1. Durante a conversa, averiguei que o grupo ja era capaz de reformular concecoes
iniciais e de ter um pensamento mais coerente e associado ao quotidiano. Repare-se nos comentarios
do Gabriel e da Maria: “E depois também ha a condensacdo porque depois a dgua passa do estado
gas0so outra vez para o liquido porque nos cumulos é muito frio. Nos dissemos no teatro também e
fizemos na panela. (...) Ontem quando estavamos a beira do baloico tinha la neve e quando comecou a
dar sol ela derreteu, também foi para o estado liquido.” (DB, 26/01/2022, T8).

Percebi, igualmente, como sugerem as respostas da Marta, do Gabriel e da Joana, por exemplo,
qual a importancia que as criancas atribuiam as atividades experimentais: “Sim, porque assim nos vimos
e fizemos. (...) Sim, noés fizemos e era fixe. (...) Porque trabalhar ¢ melhor que conversar.” (DB,

26/01/2022, T8).

3.3.2. Intervencao Pedagogica no Contexto do 1.4 Ciclo do Ensino Bdsico

Levantamento das ideias prévias
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O projeto iniciou-se com a obra “Trocoscopio” (Carvalho, 2010), que apenas tem texto pictérico.
As criancas, primeiramente, sugeriram o seu contetido, atendendo ao titulo e & capa. A medida que a
foram lendo, criou-se um clima de partilha e descoberta. Desvendada a mensagem, propus a turma a
realizacéo de um projeto sobre a preservacao ambiental, que se mostrou recetiva e Ihe atribuiu um titulo,
através de votacdes. De seguida, foi-se debatendo aquilo que os alunos ja sabiam, o que queriam saber,
como poderiam descobrir e organizar-se. Surgiram questdes interessantes para o projeto voar e
elaborou-se o0 quadro de cognicao. Verifiquei que as criancas queriam trabalhar em grupo, pelo que se
combinou uma necessidade com um interesse. Assim, explorou-se um cartaz (Anexo 8), que preparei
previamente, com as regras chave do trabalho cooperativo.

Dias mais tarde, regressamos a obra e chamei a atencao das criancas para as suas ilustracoes.
Concluiram que as mesmas foram elaboradas com figuras geométricas. A partir dai, exploramos o nome
e carateristicas de alguns soélidos geométricos e associamo-los a objetos que estavam na sala. De
seguida, distribui pela turma os crachas com funcdes (intermediario; verificador; registador;
harmonizador; inspetor do tempo e do siléncio) a desempenhar no trabalho de grupo cooperativo (Anexo
9) (0 momento que aqui se relata ocorreu apos as atividades do tema aglutinador seguinte, pelo que
estes crachas ja eram conhecidos) e as criancas sugeriram dar um nome aos Seus grupos?, o que fazia
todo o sentido. Brevemente, acordaram que um grupo se chamaria “Narutos”, sinénimo da forca, e o
outro “Amigos”, justificando que a sua amizade seria fundamental para o trabalho.

Ja no exterior, fez-se uma “caca aos sélidos”. Distribui pistas (Anexo 10) e relogios e expliquei
como se desenrolaria a atividade. Apesar do entusiasmo, surgiram conflitos que confirmaram a
dificuldade de trabalhar em cooperacéo, sendo necessario o meu apoio e da professora cooperante. No
final, refletiu-se sobre o trabalho em grupo, tendo os alunos demonstrado consciéncia que 0 mesmo néo

correu da forma adequada.

O conceito de poluicdo e o ar puro e impuro/ poluido

Comecamos por ler e explorar, paragrafo a paragrafo, o texto informativo “O que &, afinal, a
poluicdo?” (Anexo 11). Procurei saber se os alunos entenderam o tema, conduzindo-os a relatar algumas
experiéncias pessoais. No final, desafiei-os a explicar aquilo que aprenderam pelas suas palavras.
Fizeram-no com sucesso. Faltava, ainda, identificar o tipo de texto lido. Apesar de estar ciente que as
criancas nunca tinham trabalhado este tipo de texto, questionei-as intencionalmente. De seguida,

distribui o0 “Cantinho da Informacao” (Anexo 12), que fomos associando ao texto lido.

40s grupos mantiveram-se os mesmos desde o inicio até ao final do projeto.
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No momento seguinte, a turma organizou-se em grupos, que levei previamente estabelecidos, de
forma a serem equilibrados quanto a diversos aspetos. Foi notoria a excitacao, porque iriam trabalhar
em grupo, € o protesto, porque alguns alunos queriam reunir-se com outros colegas. Para os acalmar,
recorri ao cartaz com as regras do trabalho cooperativo afixado. Depois, apresentei-hes os relogios e os
crachas das funcoes, explicando para que serviam. As criancas ficaram motivadas e rapidamente
quiseram distribuir as funcdes para aquela atividade.

Seguidamente, eu e a professora cooperante, que pensamos esta atividade em conjunto,
apresentamos, em papel de cenario, o esboco de uma montanha e de um rio. As criancas foram
partilhando aquilo que pensavam e sentiam. Foi consenténea a ideia de que o esboco remetia para um
ambiente puro. Propusemos dar-lhe continuidade. Discutiu-se como poderia ser realizado o trabalho
(com tintas e origamis) e distribuiram-se tarefas pelos dois grupos, embora tenha havido alguma
confusdo e a necessidade de se negociar. Durante o trabalho, notei que havia imenso barulho e
distracao, o que dificultava a sua realizacao no tempo acordado. Com bastante apoio e alguns alertas,
as criancas concluiram o trabalho. Afixou-se a representacdo e registaram-se as aprendizagens
construidas no quadro de cognicao. Houve também uma reflexdo conjunta sobre o trabalho cooperativo,
emitindo as criancas opinides muito curiosas: “Eu também gostei de trabalhar em grupo, mas nao gostei

do desrespeito!” (Martim, DB, 25/03/2022, T2).

Os tipos de poluicao e as suas causas

Projetaram-se e analisaram-se duas imagens de ambientes poluidos, mas com causas distintas
(poluicao hidrica e sonora). Comprovei que os alunos so6 estavam despertos para causas poluentes como
o lixo e o0 fumo. Avancou-se com a leitura texto informativo “Estara a vida marinha em risco?” (Anexo
11) e ouviram-se comentarios, como sao exemplo os do Martim, do Rui e do Antonio: “Ui, um cachalote?;
115 copos?; Ei 13, coitado do animal!” (DB, 31/03/2022, T3), que mostravam a sua indignacao. De
seguida, passamos a sua exploracao. Pesquisou-se o significado de vocabulos desconhecidos e
identificou-se o tema do texto. As criancas nomearam os tipos de poluicao lidos, percebendo que se
pode poluir de diferentes formas, e mobilizaram experiéncias pessoais e saberes para a construcdo de
sentidos do texto. Relembraram e identificaram, ainda, com facilidade, as carateristicas do texto
informativo. Regressamos, por fim, as imagens iniciais e reformulamos o que tinha sido dito.

Mais tarde, os alunos questionaram se existiam outros tipos de poluicdo e deram inclusivamente
algumas ideias como a “poluicao solar” ou a “poluicao terrestre”. Assim, desafiei-os a fazerem a

descoberta com as familias e a elaborarem um texto informativo. Para isso, orientei-lhes a pesquisa:
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juntos exploramos um guidao de pesquisa de informacao (Anexo 13). Na semana seguinte, partilharam
as descobertas e, juntamente com cada crianca, vi em que aspetos o seu texto deveria ser melhorado.
Reparei que as suas dificuldades resultavam de nao planificarem nem avaliarem os textos.

Num dia dessa semana, implementou-se, ainda, um role playing. Explicou-se a atividade aos
alunos e decidiu-se o grupo que dramatizaria (Anexo 14) e o que observaria. Como previa, quando
comecaram a dramatizar, os alunos faziam apenas gestos. Porém, apés novas dicas, conseguiram uma
maior interacao e utilizar argumentos muito interessantes, que revelavam conhecimento de diversas
causas da poluicao, como também de alguns dos seus efeitos, embora este aspeto ainda necessitasse
de ser reforcado. No final, o outro grupo respondeu a algumas questoes da ficha de observacéao (Anexo
15). As respostas foram discutidas em turma e chegaram-se a conclusoes.

Registaram-se o0s novos conhecimentos no quadro de cognicao e refletiu-se sobre o trabalho
cooperativo, tendo a turma percecao da sua melhoria: “Até nao correu muito mal. Nos solidos foi bem
pior, eram uns para o lado outros para o outro, aqui isso nao foi assim e até chegamos a acordos.”

(Leonor, DB, 7/04/2022, T3).

As consequéncias da poluicao

Este tema abarcou trés atividades experimentais, as quais se estruturam em trés momentos
essenciais: antes, durante e apds a atividade experimental.

Antes de cada atividade, era apresentada a questdo-problema aos grupos, que formulavam
hipoteses, registando-as na ficha de registo (Anexo 16). Dai advinha a previsdo, que, depois de discutida
entre os elementos, era apresentada aos restantes colegas. Davam-se a conhecer os materiais e
averiguava-se como os utilizar, elaborando-se, por escrito, uma estratégia de investigacao. Neste plano
eu ia circulando pelos grupos e questionando-os, para que identificassem as variaveis independente,
dependente e a controlar e as operacionalizassem (estes termos ndo foram mencionados).

Seguia-se a execucao da atividade experimental, de acordo com o plano estabelecido. Cada grupo
manipulava os materiais e observava o que acontecia, procedendo aos registos.

No ultimo momento, interpretavam-se os resultados, que, primeiramente, eram discutidos em
grupos e, posteriormente, comunicados, comparados e discutidos em turma. Através das conclusdes,
mobilizavam-se as aprendizagens para outras situacoes.

Sucintamente, aborda-se, agora, cada uma das atividades. Na primeira, os alunos descobriram
qgue a poluicao do ar pode causar doencas respiratorias, observando o estado em que o algodao

(pulmdes) ficava apds contactar com ar puro (palhinha) e impuro (cigarro). Identificaram com facilidade
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as variaveis independente e dependente. Contudo, sentiram dificuldades na identificacao das variaveis
a controlar e na elaboracao do plano de investigacéo. Realco a sua autonomia na execucao do trabalho
experimental, embora, neste momento, tenha havido bastante dificuldade em trabalhar em grupo.

Na segunda atividade, a turma compreendeu os efeitos da poluicao do solo na vitalidade das
plantas. Para isso, os grupos, que se mostraram mais capazes de trabalhar cooperativamente,
plantaram uma planta na terra e outra na terra com plasticos. Observei uma abrupta evolucao na
planificacdo do trabalho experimental e também o gosto das criancas contactarem com elementos
naturais.

Na ultima atividade, as criancas verificaram o comportamento de minhocas em trés temperaturas,
para concluirem os efeitos do aquecimento global. Além disso, exploraram a influéncia da luz e da
humidade no seu comportamento, o que nao estava relacionado com a tematica da poluicdo, mas
ajudou a reforcar competéncias cientificas e a ampliar o seu conhecimento do mundo. Comprovei que,
de facto, evoluiram bastante ao nivel da planificacdo do trabalho experimental. Escutaram ideias e
partilharam opinides de forma notavel. A propésito desta atividade, cada grupo redigiu um texto
informativo acerca do aquecimento global, revelando-se a escrita colaborativa uma estratégia eficaz.

No final de cada uma das atividades, as criancas responderam a questionarios referentes as
atividades experimentais (Anexo 17) e ao trabalho cooperativo (Anexo 18) e registaram as aprendizagens
no quadro de cognicéo. Além disso, receberam medalhas de desempenho (Anexo 19), que aumentaram
a sua motivacao. Antes de primeira atividade experimental e depois da ultima, a turma autoavaliou,
numa reta (Anexo 20) com diferentes niveis, os seus conhecimentos em relacdo as atividades

experimentais.

Como ajudar o meio ambiente?

Aproximadamente duas semanas antes de introduzir este tema, desafiei a turma a pesar, com as
familias, os residuos que produzem numa semana e a preencherem o quadro da ficha de trabalho
(Anexo 21). Logo ai, exploramos o conceito de “residuos”.

Com as pesagens realizadas, continuamos a ficha e fizemos calculos, que nos conduziram aos
conceitos de “sustentabilidade” e de “pegada ecologica”, desconhecidos para as criancas. Fizemos,
portanto, uma pesquisa na internet e tentamos defini-los, mas, acima de tudo, compreendé-los e
relaciona-los. Depois, refletiu-se sobre os comportamentos das familias e as criancas deram sugestoes
para a reducao da pegada ecoldgica, registando-as. A turma foi ainda desafiada a construir os ecopontos

mais comuns com as familias, ou, caso ja os tivessem, a contruir um pilhdo ou um compostor. O seu
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entusiasmo foi visivel e pesquisamos na internet os ecopontos e os residuos que se colocam em cada
um. Com esta proposta pretendia também sensibilizar as familias para comportamentos sustentaveis,
pois é importante que no contexto familiar se pratique o que é aprendido na escola.

Num outro dia, propus a realizacdgo de um novo role playing, ficando responsavel pela
dramatizacdo o grupo que da outra vez observou. Leu-se a situacao problema e, calma e
autonomamente, os alunos distribuiram tarefas. Assim que a dramatizacdo se iniciou, as criancas
interagiram e argumentaram expressivamente, utilizando os conceitos anteriormente explorados,
indicando causas, consequéncias e solucdes sustentaveis. Compilaram-se competéncias expressivas,
comunicativas e cooperativas. O outro grupo respondeu as questdes da ficha de observacao que, tal
como no anterior role playing, foram discutidas em turma para se concluir quais os comportamentos
gue devemos adotar para um mundo sustentavel.

Os alunos completaram o quadro de cognicdo com o que aprenderam e, para terminar, através

da visualizacdo de um video (https://www.youtube.com/watch?v=NfBnh3hcst8), para inovar este

momento, refletiram acerca do trabalho cooperativo.

Levantamento das aprendizagens construidas e divulgacao do projeto

Recorrendo ao quadro de cognicao, relembrou-se o projeto desenvolvido e desafiei a turma, que
se mostrou agradada, a divulga-lo. Numa conversa, acordamos que fariamos um e-book, pois assim
estariamos a reduzir o papel e a ajudar o ambiente. Decidimos a organizacdo do livro e surgiu a ideia
de escrever um texto informativo.

No momento seguinte, e pela Unica vez no projeto, as criancas de cada grupo organizaram-se em
grupos mais pequenos. Esta decisao foi intencional, para perceber como é que o trabalho decorria sem
todos os elementos. Cada grupo selecionou a parte do e-book pela qual ficaria responsavel e, ao longo
de duas semanas, reservamos cerca de 30 minutos de cada dia para este trabalho. A turma revelou
competéncias digitais € uma boa gestao ao nivel do trabalho cooperativo, discutindo ideias e partilhando
as tarefas. Havia um clima tranquilo e de trabalho. A maior parte das criancas demonstrou, ainda, ter
construido aprendizagens significativas, dado que as relatava com clareza e conviccado. Esclarece-se que
a introducao e conclusao, elaboradas respetivamente no inicio e término do e-book, foram redigidas em
turma e depois divididas e transcritas para o formato digital pelos grupos. Aquando da construcao da
introducao, visto que a mesma informa o leitor sobre o conteudo do e-book, relembraram-se as
carateristicas do texto informativo. Pude concluir que a escrita colaborativa potencia, a par da finalidade

da escrita, 0 gosto pela redacao.
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Concluido o e-book, 0 mesmo foi apresentado a turma do 4.° ano e enviado as familias, cujas
reacOes nao tardaram em chegar.

Para terminar, as criancas responderam a um questionario sobre o trabalho cooperativo e
comparam-no com o primeiro que tinham preenchido. Cada aluno partilhou a sua evolucao e foram
ainda distribuidas as medalhas de desempenho, que confirmaram o progresso assinalado pela turma.

Nestas trés semanas, desenvolveram-se ainda duas atividades que revelam que a turma aplica
as aprendizagens construidas: uma atividade de Educacao Fisica, que surgiu a propésito do Dia
Internacional da Reciclagem, e com a qual verifiquei que as criancas sabem separar o lixo; € uma

atividade de educacao visual, na qual os alunos compilaram varios conhecimentos do projeto.

3.4. Fundamentacao da Metodologia de Investigacao

O projeto norteou-se pelos principios da metodologia de Investigacao-Acao (I-A). De acordo com
Coutinho et al. (2009) esta metodologia “valoriza, sobretudo, a pratica, tornando-a, talvez, o seu
elemento chave”. (p.358). Acrescenta-se que, na |-A, a pratica (acéo) é indissociavel da reflexdo. Como

referem os mesmos autores:

O essencial na I-A é a exploracdo reflexiva que o professor faz da sua pratica, contribuindo
dessa forma nao so para a resolucao de problemas como também (e principalmente!) para a
planificacdo e introducdo de alteracdes dessa e nessa mesma pratica. (Coutinho et al., 2009,

p.360).

Latorre (2005) olha para a I-A como a metodologia do professor enquanto investigador e refere
gue a mesma possibilita que este profissional melhore, inove e compreenda os contextos educativos,
tendo como foco a qualidade da educacao. Elliott (2005) refere mesmo que “O objetivo fundamental da
I-A consiste em melhorar a pratica, ao invés de gerar conhecimento. A producao e o uso de conhecimento
estao subordinados a este objetivo fundamental e sdo condicionados por ele.” (p.67).

A I-A permitiu-me refletir e agir continua e sistematicamente e, por isso, tomar decisdes
informadas e intencionais. Além disso, contribuiu para a partilha que fiz com as criancas e as
orientadoras cooperantes, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais dinamico, motivador,
inovador, responsavel e responsabilizante e, por conseguinte, mais significativo para todos os envolvidos.
Sendo esta metodologia uma estratégia de formacéo de professores, ajudou-me, certamente, a evoluir

profissionalmente (Sanches, 2005).
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Segundo Kemmis e McTaggart (1992), a |-A é uma metodologia norteada para a mudanca e tem
como finalidades fulcrais a evolucao da pratica social e educativa; a aproximacdo a realidade,
considerando a mudanca e o conhecimento; a valorizacdo dos participantes, enquanto protagonistas da
investigacao; a ligacao entre a investigacado, acao e formacao.

Ao longo do projeto, devido ao tempo de implementacao, nao apliquei a metodologia de |-A na
sua plenitude. Orientei-me, como referi, pelos seus principios. Ainda assim, é relevante sublinhar que
nesta metodologia se segue “um conjunto de fases que se desenvolvem de forma continua e que,
basicamente, se resumem na sequéncia: planificacdo, acao, observacdo (avaliacdo) e reflexao
(teorizacao).” (Coutinho et al., 2009, p.366) e que 0 “conjunto de procedimentos em movimento circular
da inicio a um novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de experiéncias de acao reflexiva”
(Coutinho et al., 2009, p.366).

Como aponta Almeida (2001), a utilizacdo desta metodologia é deveras vantajosa, pois “Ela
implica o abandono do praticismo nao reflexivo, favorece, quer a colaboracao interprofissional, quer a
pratica pluridisciplinar — quando n&o interdisciplinar ou mesmo transdisciplinar —, e promove,
inegavelmente, a melhoria das intervencdes em que € utilizada.” (p. 176).

Também Moreira (2001) reconhece as suas vantagens:

A dinamica ciclica de acao-reflexdo, propria da investigacao-acao, faz com os resultados da
reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé origem a novos objetos de
reflexdo que integram, ndo apenas a informacdo recolhida, mas também o sistema apreciativo
do professor em formacao. E neste vaivém continuo entre acdo e reflexdo que reside o potencial
da investigacao-acao enquanto estratégia de formacédo reflexiva, pois o professor regula
continuamente a sua acao, recolhendo e analisando informacéao que vai usar no processo de

tomada de decisdes e de intervencdo pedagdgica. (p. 664).

0O facto de ter optado pela I-A, justifica-se pela ligacdo da mesma a acéo e reflexdo, recusando as
praticas tradicionais e considerando o curriculo como capaz de modificar professores, alunos e ensino
(Latorre, 2005).

Realca-se que a I-A tem principios e fundamentos comuns a aprendizagem cooperativa, a qual foi
alvo de trabalho no contexto do 1.° CEB. Ambas respondem a uma concecao social da educacéo;

promovem a participacao do grupo e a sua cooperacao; desenvolvem competéncias cooperativas e
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comunicativas; favorecem a reflexao e o consenso; implicam mudancas ao nivel profissional e pessoal;

e se aprofundam e melhoram com a pratica (Latorre, 2005).

3.5. Selecio dos Métodos e Técnicas de Recolha de Dados

A implementacdo do projeto, se ndo for avaliada, pouco tem de significativa, dado que,
futuramente, o educador/ professor nao renovara a sua pratica. Neste sentido, é importante que, para
tal avaliacao, se selecionem meétodos e técnicas de recolha de dados ponderadamente.

Para avaliar o presente projeto, utilizei varias técnicas de recolha de informacdo e que,

seguidamente, apresento.

/. Didrios de bordo

O Diario de Bordo (DB) &, segundo Zabalza (1994), um instrumento de analise do pensamento
do professor, no qual expde-explica-interpreta a sua acao diaria, quer esta seja na aula ou nao. O DB é
um espaco narrativo que, embora seja trabalhoso, tem uma enorme utilidade, dado que possibilita que
o professor reflita sobre a sua prdpria pratica e que os leitores tenham acesso ao seu pensamento.
Segundo este autor o mesmo é um recurso que implica escrever; refletir; que integra o expressivo e o
referencial; e que tem um carater historico e longitudinal da narracao.

Neste estudo, os DB sdo numerados consoante o tema aglutinador a que sao referentes e
estruturam-se da seguinte forma: Objetivos de intervencao e investigacao; Descricao reflexiva; Reflexao
e objetivos alcancados (nesta seccado, nos DB do 1.° CEB, foram ainda dadas sugestdes para atividades
dos temas seguintes). No anexo 22 encontra-se um exemplo de um DB do 1.° CEB.

Sem duvida, esta foi uma ferramenta que muito contribuiu para que eu, enquanto profissional, ao
longo do projeto, fosse tendo consciéncia dos parametros em que deveria investir. Na perspetiva de
Maximo-Esteves (2008), o DB, ao demonstrar o lado mais pessoal do trabalho de campo, possibilita

uma analise, avaliacao, construcao e reconstrucdo das praticas profissionais.

ii. Grelhas de observacio

Na perspetiva de Beaty (2002), observar ¢ o método mais antigo, utilizado e compensador para
avaliar o crescimento, desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Também Silva et al. (2016), frisam

a relevancia da observacéo, afirmando que “Observar o que as criancas fazem, dizem e como interagem
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e aprendem constitui uma estratégia fundamental de recolha de informacao” (p. 13). Os autores ainda
enfatizam a necessidade da sua associacao ao registo, como no préximo paragrafo se realcara.

Segundo Reis (2011), deve evitar-se a observacao livre e privilegiar-se a observacao orientada, a
qual se pode nortear por diferentes instrumentos. Neste estudo, considerando os instrumentos propostos
pelo referido autor, foram utilizadas grelhas de observacao focadas em comportamentos e atitudes das
criancas ou conhecimentos em areas especificas, de maneira a possibilitar uma analise e discussao
aprofundadas.

Esta foi uma técnica indispensavel para cruzar com os dados recolhidos nos DB, dado que, de
forma pratica e direta, verifiquei a evolucao ou regressao dos alunos.

Foram construidas e validadas por duas especialistas as seguintes grelhas para registos do

conhecimento, comportamentos e atitudes individuais das criancas:

Grelhas de observacao de conhecimento processual (EPE e 1.° CEB)

Estas grelhas de dupla entrada tinham na primeira coluna o nome de cada uma das criancas e
na primeira linha os conhecimentos a desenvolver. Na EPE os conhecimentos eram os seguintes:
formular/ identificar problemas; prever; planificar trabalho experimental; executar trabalho experimental;
registar resultados; discutir resultados; concluir. No 1.° CEB eram: formular/ identificar problemas;
formular hipoteses e prever; planificar trabalho laboratorial; executar trabalho laboratorial; registar
resultados; discutir resultados; concluir. Os resultados eram registados em cada atividade experimental
gue tinha previsto o desenvolvimento desses conhecimentos, usando a seguinte escala: + Sim; +/- Mais

ou menos; - Ndo. No anexo 23 apresenta-se uma grelha como exemplo.

Grelhas de observacio de competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita/
portugués (EPE e 1.° CEB)

Estas grelhas também eram de dupla entrada. Na primeira coluna estava 0 nome de cada uma
das criancas e na primeira linha as competéncias a atingir, que eram distintas nos dois niveis. Na EPE
as competéncias eram: compreender mensagens orais; usar a linguagem oral em contexto; estabelecer
relacdes entre a escrita e a mensagem oral; aperceber-se do sentido direcional da escrita. No 1.° CEB
agrupavam-se em dominios, nomeadamente oralidade (gerir a tomada de vez na comunicacao oral; usar
a palavra com propriedade para expor conhecimentos); leitura/escrita (conhecer as carateristicas do
texto informativo); leitura (mobilizar experiéncias na construcdo de sentidos do texto informativo;

identificar o tema do texto informativo ou de partes do mesmo; opinar acerca de aspetos do texto

59



informativo — conteudo e/ ou forma); escrita (planificar um texto informativo estruturado; redigir um
texto informativo estruturado; avaliar o proprio texto informativo e aperfeicoa-lo). Os resultados também

eram registados usando a mesma escala.

Grelha de observacao de competéncias do trabalho cooperativo (1.° CEB)

Esta grelha seguia a estrutura das anteriores. As competéncias a desenvolver eram as seguintes:
distribuir tarefas; respeitar e partilhar ideias; esperar para falar e escutar colegas; pedir ajuda; ajudar os
colegas; agradecer; incentivar e elogiar os colegas; ndo incomodar os outros grupos; resolver problemas/

gerir conflitos.

7ii. Analise documental

Chaumier (1971, citado por Bardin, 1977), define a analise documental como “uma operacao ou
um conjunto de operacdes visando representar o contetido de um documento sob uma forma diferente
da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciacao” (p. 45).

Bardin (1977), acrescenta que o intuito da analise documental passa por fazer uma recolha, das
mais variadas formas, e facilitar ao observador o acesso a maxima e pertinente informacao possivel
(quantidade e qualidade).

Na visdo de Maximo-Esteves (2008), a analise documental é carateristica dos professores que se
interessam genuinamente pela construcdo de aprendizagens por parte das criancas. A mesma autora
sublinha que sempre que o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos, como neste
estudo acontece, a analise dos trabalhos executados pelas criangas é fulcral.

Neste trabalho a analise documental incluiu todos os materiais produzidos pelas criancas,
nomeadamente as suas respostas as atividades e materiais elaborados, tais como: registos graficos;

teatro; cartazes; fichas de registo; fichas de observacao; textos; role playing; e-book.

iv. Entrevista semiestruturada com utilizacdo de um fantoche

A entrevista, segundo Ketele e Roegiers (1993),

¢ um método de recolha de informacdes que consiste em conversas orais, individuais ou de

grupo, com varias pessoas selecionadas cuidadosamente, a fim de obter informacdes sobre
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factos ou representacbes cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na

perspetiva dos objetivos da recolha de informacoes. (p. 22).

Na entrevista semiestruturada, tipo de entrevista selecionada para diagnosticar as concecdes
iniciais e finais do grupo de EPE a proposito da tematica da agua, as intervencdes do orientador nao
estdo previstas antecipadamente. O mesmo prevé algumas perguntas importantes ou ideias de
referéncia. Além disso, reorienta a entrevista em certos momentos.

A entrevista semiestruturada apresenta duas vantagens a salientar: a pessoa entrevistada pode
exprimir-se com maior liberdade, pelo que as informacdes recolhidas espelham melhor as
representacdes do que numa entrevista estruturada; a informacao é recolhida num tempo razoavel,
havendo garantia do fornecimento de informacdes pertinentes (Ketele & Roegiers, 1993).

A entrevista semiestruturada foi aplicada no primeiro e ultimo tema gerador. No anexo 24

apresenta-se um exemplo de planificacdo com perguntas orientadoras da entrevista.

v. Brainstorming

O brainstormingé uma técnica de recolha de informacao cujo objetivo é explorar o maior nimero
de ideias sobre um dado tema. Nao se procuram respostas corretas, mas naturais. Esta técnica pode
realizar-se individualmente ou em grupo, mas tem mais potencial no ultimo caso - o qual foi usado
neste estudo -, pois estabelecem-se interacdes que provocam o surgimento de mais ideias do que
individualmente. (Coutinho & Junior, 2007).

Segundo Coutinho e Junior (2007), as ideias, apos recolhidas, devem ser analisadas e
organizadas para comparacao e reflexdo. Para Kurtzberg (2005), a informacdo obtida através do
brainstorming podera servir de trampolim para uma atividade de pesquisa mais elaborada e exigente.

Pelo exposto, compreende-se que o brainstormingé uma técnica que considera as criancas como
possuidoras de conhecimentos prévios. Desta forma, a sua importancia € de assinalar, dado que, como
clarifica Fumagalli (1998), “estruturar o ensino a partir desses conhecimentos prévios ¢ uma condicao
necessaria para que os alunos obtenham uma aprendizagem significativa.” (p. 23).

O brainstorming foi orientado por um conjunto de questdes intencionais, criadas em funcéo do

conteudo que iria ser trabalhado, e definidas nas planificacoes.

vi. Questionadrios
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O questionario tem como propdsito a recolha de informacao acerca de atitudes ou opinides dos
alunos em relacdo as atividades realizadas. O questionario deve ir além da implementacéo e
proporcionar momentos de analise e reflexao, no sentido de haver progressao (Arends, 1999).

As questdes ou afirmacdes presentes nos questionarios devem ser inequivocas e adequadas as
criancas, pois, caso contrario, as mesmas poderao nao compreender as questdes ou afirmacoes, o que
conduzira a que respondam aleatoriamente e a que se obtenha informacao que nao é credivel (Arends,
1999). Também Ketele e Roegiers (1993) se mostram concordantes com este aspeto, referindo que o
uso correto de um questionario de inquérito se faz em funcédo de: “a) A presenca e pertinéncia de
objetivos e de hipdteses prévias; b) A validade das perguntas feitas; c) A fiabilidade dos resultados
recolhidos.” (p. 36).

Nesta intervencao foram implementados questionarios individuais a proposito das atividades
experimentais (Anexo 17) e questionarios individuais e de grupo relativos ao trabalho cooperativo (Anexo
18). Os questionarios das atividades experimentais foram implementados no final das mesmas, tal como
0s questionarios do trabalho cooperativo foram implementados, quando adequado, no fim das atividades
em grupo. Por vezes, para criar uma nova dindmica, substituiram-se os questionarios do trabalho
cooperativo por uma reflexdo feita em grupo e depois apresentada em turma, utilizando outro tipo de
materiais didaticos, por exemplo um video que alertava para a importancia do trabalho de grupo.

Os questionarios ajudaram as criancas a ter consciéncia dos aspetos em que deveriam melhorar

e possibilitaram-me perceber em que parametros deveria investir nas atividades seguintes.

3.6. Processo de Recolha de Dados

Os dados foram recolhidos durante as praticas diarias, no habitual contexto dos participantes. As
gravacoes audio, video e fotograficas, bem como as notas de campo e a observacao direta e participante
auxiliaram a escrita dos DB, no sentido em que facilitaram perceber aspetos como a motivacao das
criancas, a participacao das familias ou desenvolvimento de determinadas competéncias.

As grelhas de observacao, sempre que possivel, foram preenchidas no contexto, no final das
atividades. Na EPE, as grelhas de observacao foram utilizadas para avaliar o desenvolvimento do
conhecimento processual e de competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita. Ja no 1.° CEB
possibilitaram averiguar a percurso dos alunos quanto ao conhecimento processual e as competéncias
do trabalho cooperativo e do portugués (oralidade, leitura e escrita).

Relativamente a analise documental, durante o projeto, todos os trabalhos realizados pelas

criancas foram recolhidos e analisados, sendo-lhes dado feedback.
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A entrevista semiestruturada foi realizada com as criancas de EPE. Para a mesma preparei
questdes orientadoras. As respostas das criancas foram registadas através de gravacdes audio, sendo
posteriormente transcritas e analisadas.

O brainstorming e os questionarios foram aplicados apenas no 1.° CEB. No brainstorming, as
ideias das criancas foram gravadas através de audios e transcritas e analisadas, tal como na entrevista
semiestruturada. Os questionarios foram respondidos no final de cada atividade e, através dos mesmos,
as criancas refletiam sobre o seu trabalho, fazendo partilhas quando pertinente. As respostas escritas
foram devidamente analisadas.

Em todos os dados utilizaram-se nomes simulados para garantir o anonimato dos participantes.

Também foram resguardadas as identificacdes das instituicdes onde os estagios se realizaram.

3.7. Tratamento e Analise de Dados

Os dados do projeto foram submetidos a uma analise de contetdo. Segundo Bardin (1977),

A analise de conteudo € um conjunto de técnicas de analise das comunicacoes. Nao se trata de
um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um unico instrumento,
mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito

basto: as comunicacdes. (p. 31).

Para Henry e Moscovici (1968), “tudo o que é dito ou escrito é suscetivel a analise de contetdo.”
(p. 36).

Relativamente as grelhas de observacao e aos questionarios, fiz uma estatistica descritiva dos
dados, os quais foram organizados em tabelas. Para complementar esta analise, utilizei excertos dos
trabalhos das criancas e dos diarios de bordo, alguns dos quais se destacam com sublinhados para uma
melhor compreensdo. Os diarios de bordo sao referidos com a sigla DB, seguidos da data a que se
reportam e do tema (T) a que estdo associados (DB, dia/més/ano, T).

Também no tratamento e analise de dados foi garantido o anonimato das criancas.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DO DESENVOLVIMENTO DA INTERVENCAO

4.1. Introducao

Nesta seccdo discutir-se-a a evolucao nas criancas do conhecimento substantivo (4.2.); evolucao
do conhecimento processual (4.3.); evolucdo das competéncias de linguagem oral e abordagem a
escrita/ portugués (4.4.); evolucao das competéncias de trabalho cooperativo (4.5.); relevancia atribuida
pelas criancas as atividades experimentais (4.6.); fatores de facilitacdo para a implementacdo das
atividades experimentais (4.7.); e as dificuldades sentidas pelas criancas na execucao das atividades
experimentais (4.8.). Em cada um dos pontos mencionados faz-se uma analise, primeiramente, referente
ao contexto de EPE (a excecdo do topico alusivo ao trabalho cooperativo) e depois ao de 1.° CEB,
havendo, no final, uma discussado de resultados e uma reflexdo a luz do quadro teérico exposto no

capitulo II.

4.2. Evolucao das Concecoes sobre o Conhecimento Substantivo

4.2.1. Educacéo Pré-Escolar

Em seguida, sera analisada a forma como as criancas da EPE foram construindo os

conhecimentos cientificos que foram sendo trabalhados em funcéo dos interesses por si manifestados.

i. Propriedades da Agua (Sabor e Cheiro) — Conceitos “Insipida” e “Inodora”

Inicialmente, todas as criancas acreditavam que a agua tinha cheiro. Quanto ao sabor, as opinides
dividiam-se. Com as atividades implementadas, descobriram que a agua néao possui cheiro nem sabor
e conheceram os termos inodora e insipida, os quais foram bem compreendidos. Embora com algum
estimulo, as criancas utilizavam também estes conceitos, como se pode observar no excerto do DB

seguinte (DB, 26/01/2022, T8):

Estagiaria: Entdo nds concluimos que a agua tinha ou nao tinha sabor?
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Marta: Nao tinha.

Flor: Nenhuma agua tem sabor.

Bernardo: Nao sabia a nada.

Estagiaria: Entao o que é que nos dizemos que ela é?

Gabriel: Insipida.

Estagiaria: E qual é a palavra que usamos para dizer que nao tem cor?
Maria e Gabriel: Incolor.

Estagiaria: Incolor! Muito bem!

Estagiaria: Mas também vimos que ela nao tem cheiro.

Joana: Olfato.

Estagiaria: Exatamente, o sentido que usamos para saber que ela nao tem cheiro ¢ o olfato, mas
qual é a palavra que nos ajuda a dizer que a agua nao tem cheiro?
Joana: Inodora.

Gabriel e Marta: Inodora.

Estagiaria: Boa!!

Flor: A agua é inodora, incolor e insipida.

Maria: Nao tem sabor, cheiro nem cor.

Estagiaria: Maravilhosos!

il. Processo de Evaporacao

Numa etapa inicial, algumas criancas achavam que a agua podia regressar a atmosfera, ndo
sabendo, contudo, explicar as razées. Outras nao partilhavam da mesma opinido, como se pode ver no

excerto seguinte (DB, 26/11/2021, T1):

Plim: Agora eu estou aqui, mas sera que posso ir para o céu?
Flor: Simmm!

Leonardo: Podes.

Marta: Sim.

Joana: Nao, porque tu nao tens asas.

Maria: Nao podes ir.

Enzo: Nao vais.

Gabriel: Nao, claro que ndo. Nao tens asas.
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Com as atividades implementadas, algumas criancas ficaram ainda com algumas duvidas,

nomeadamente acerca do que podera ter acontecido a agua (DB, 3/12/2021, T2):

Estagiaria: E o que tera acontecido a agua?

Gabriel: Ficou sal.

Estagiaria: Mas esta taca (aponto para a que tinha agua da torneira) nao tem sal. Onde esta a
agua?

Enzo: Desapareceu.

Estagiaria: Entdo e a agua do mar?

Maria: Desapareceu também.

Estagiaria: E para onde é que ela foi?

Joana: Sei 13!

Marta: Para o céu?

De forma a clarificar as concecdes do grupo, novas atividades surgiram, tendo todas as criancas
entendido claramente o processo de evaporacdo, como ilustra o excerto de uma atividade final (DB,

26/01/2022, T8):

Estagiaria: Nos vimos ainda se a agua podia ou nao voltar para o céu. Podia voltar para o céu?
Maria: Podia, porque ela passeia pela natureza. E o ciclo da agua.

Marta: Volta!!

Bernardo: Ela vai para os cumulos.

Estagiaria: E como é que ela volta?

Leonardo: A evaporar.

Estagiaria: E 0 que ¢é a evaporacao?

Joana: E quando a agua passa do estado liquido para o gasoso.

Marta e Flor: Porque o sol aquece a agua.

iii. Processo de Condensacao

A compreensao do processo de condensacao adveio do entendimento do processo de evaporacao.
Repare-se no seguinte excerto: “As criancas observaram que o vapor de agua, quando entrava em

contacto com a tampa da panela (superficie fria, tal como as nuvens), formava gotas de agua (introduziu-
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se o termo condensacao (...)), as quais iam caindo e, por isso, representavam a chuva.” (DB,
3/12/2021, T2):
Este processo facilmente foi interiorizado por todas as criancas, como o seguinte segmento ilustra

(DB, 26/01/2022, T8):

Estagiaria: E 0 que ¢é a evaporacao?

Joana: E quando a agua passa do estado liquido para 0 gasoso.

Marta e Flor: Porque o sol aquece a agua.

Gabriel: E depois também ha a condensacao porque depois a agua passa do estado gasoso outra
vez para o liquido porque nos cumulos é muito frio. Nos dissemos no teatro também e fizemos

na panela.

iv. Processo de Solidificacao

Embora a maior parte das criancas tivesse ja demonstrado compreender, até certo ponto, este
processo, com a atividade experimental realizada, fortaleceram esse conhecimento e entenderam, ainda,
os efeitos da temperatura na passagem da agua do estado liquido para o estado sélido, como se analisa

no excerto seguinte:

Estagiaria: A Matilde foi a um sitio onde havia neve, como na terra do Pai Natal. Porque sera que
|4 havia neve e aqui ndo?

Flor: Porque é frio e ha gelo.

Estagiaria: Concordam?

(Siléncio)

Estagiaria: Nos costumamos ter neve aqui no Jardim e nas nossas casas?

Grupo: Nao.

Estagiaria: Matilde, no local onde brincaste com neve era mais calor ou mais frio do que aqui?
Miriam: Era frio.

Marta: Pois era por isso que tinha neve e gelo.

Enzo: E como no congelador é frio e fica-se com gelo e onde mora o Pai Natal também é frio e ha

neve. Aqui € mais calor. (DB, 7/12/2021, T3)

Estagiaria: E a agua transforma-se? Ela pode passar de um estado para outro?
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Grupo: Sim!
Joana: Quando ela esta no estado liquido e pomos no congelador ela fica no estado solido.

Leonardo: Congelada, no estado sélido. Solidificacédo. (DB, 26/01/2022, T8)

v. Processo de Fusao

A maioria das criancas percebeu, naturalmente, ainda antes da atividade a este proposito, que se
a agua no estado solido for exposta a uma fonte de calor ira derreter. Repare-se naquilo que a Marta diz:

E se depois esse gelo derreter, ele nédo vai ficar na agua? Vai, nao é? (DB, 7/12/2021, T3).

Porém, com a atividade realizada, todas as criancas conseguiram melhor compreender este

processo e ainda relaciona-lo com a temperatura e o tempo cronologico (DB, 9/12/2021, T4):

Estagiaria: E por que razao neste o gelo ja derreteu todo e neste o gelo ainda nao derreteu todo?
Enzo: Porque o aquecedor é quente e ele transforma as coisas rapidas quando tem gelo.
Gabriel: E nos nao pusemos o0 nosso (recipiente que ficou na mesa) no aquecedor.

Estagiaria: Muito bem! Nos usamos o aquecedor mas se tivesse sol podiamos colocar o gelo ao
sol? Era a mesma coisa?

Gabriel: Era, porgue sdao quentes os dois.

Estagiaria: Este gelo (recipiente que ficou na mesa) nao derreteu todo. Mas se esperassemos mais
tempo, ele derretia todo?

Grupo: Sim!

Joana: la derreter s6 que ia demorar mais tempo porque aqui é mais frio.

O processo de fusao ficou de tal modo compreendido que varias criancas generalizaram as

aprendizagens para o contexto real (DB, 26/01/2022, T8):

Estagiaria: E se pusermos a agua no estado soélido ao calor ela fica em que estado?

Gabriel: Facil, liquido. Ai é fusao.

Maria: Ontem quando estavamos a beira do baloico tinha la neve e quando comecou a dar sol ela
derreteu, também foi para o estado liquido.

Flor: Porque o sol dava calor e ela passou do estado sélido para o estado liquido.
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vi. Conceitos Relacionados com o Ciclo da Agua

Naturalmente e por autoiniciativa, as criancas, em grupo, utilizaram conceitos explorados e

relacionados com o ciclo da dgua. Repare-se no seguinte excerto da histéria criada (DB, 15/12/2021,

T6):

(...) A dgua doce do rio vai até ao mar. No mar, a agua fica salgada, por causa do sal. Depois, 0
sol aquece a agua e ela evapora. Quando evapora, a agua passa do estado liquido para o estado
gas0s0. A agua no estado gasoso chega aos cumulos. Nos cimulos esta muito frio e a agua volta
a ficar no estado liquido. Juntam-se muitas gotinhas de agua e acontece a condensacdo. Os
cumulos comecam a ficar cinzentos e pesados e chove. Quando a agua que cai esta no estado
liguido ha chuva. Quando a agua que cai estd no estado sélido ha neve ou granizo. A neve e o
granizo depois derretem e ficam também no estado liquido. Alguma da agua da chuva, da neve e
do granizo vai outra vez para 0s rios e mares e alguma vai para a terra — para as pessoas, plantas,
animais.

Depois da explicacao do mar, a menina percebeu que existia agua no planeta terra por causa do
passeio da agua na natureza. Esse passeio chama-se_ciclo da agua e é muito importante para

vivermos {...)

Apesar de nesta histdria os termos “solidificacdo” e “fusdo” nao terem sido utilizados pelo grupo,

0 mesmo é também capaz de os aplicar (DB, 26/01/2022, T8):

Vii,

Estagiaria: E a agua transforma-se? Ela pode passar de um estado para outro?

Grupo: Sim!

Joana: Quando ela esta no estado liquido e pomos no congelador ela fica no estado solido.
Leonardo: Congelada, no estado sdélido. Solidificacao.

Estagiaria: E se pusermos a agua no estado soélido ao calor ela fica em que estado?

Gabriel: Facil, liquido. Ai é fusao.

Carateristicas da Agua em Cada um dos Trés Estados

A principio, o grupo nao demonstrou consciéncia das carateristicas da agua, consoante o estado

em que a mesma se encontra. Portanto, este foi um aspeto em que investi e que as criancas com
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facilidade foram dominando. No final, ja sabiam que a agua, consoante o estado em que se encontra,

apresenta determinadas carateristicas:

Estagiaria: Fantasticos! E olhem uma coisa, o gelo que nos tinhamos nos dois frascos era agua
em que estado?

Gabriel: Solido como pedra. (DB, 9/12/2021, T4)

Estagiaria: E no estado liquido a agua tem forma ou nao?

Maria: Nao tem, porque se a pusermos num copo ela fica na forma do copo.

Estagiaria: Concordam?

Gabriel: Sim, nés fizemos a virar de um copo para outro.

Estagiaria: Muito bem! E como é que ¢é a agua no estado gasoso?

Marta: Ela é invisivel, nés ndo vemos.

Maria: Nos nao podemos reparar.

Flor: Mas no estado solido ela tem forma porque nés tiramos o gelo da lata das salsichas e
metemos no frasco da marmelada e ela continuou sempre da mesma maneira. (DB,

26/01/2022, T8)

4.2.2. Terceiro Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Tal como na EPE, em seguida, analisar-se-a 0 modo como as criancas do 3.° ano construiram os

conhecimentos cientificos que foram sendo trabalhados em funcédo das Aprendizagens Essenciais.

i. Aspetos Diferenciadores de um Ambiente Poluido e de um Ambiente Puro

Desde cedo, todas as criancas revelaram facilidade em diferenciar um ambiente poluido de um
ambiente puro. Repare-se no seguinte excerto (DB, 25/03/2022, T2): “Levamos, num grande pedaco
de papel de cenario, 0 esboco de uma montanha e de um rio. Afixamo-lo no quadro e as criancas foram
partilhando aquilo que pensavam e sentiam acerca do desenho. Todas as opinides convergiram e foi
consentanea a ideia de que o esboc¢o remetia para um ambiente puro.”

Também a Figura 3 demonstra, pelos elementos (passaros, flores, sapos) e cores (verde, azul)
gue as criancas adicionaram ao esboco, que distinguem os elementos carateristicos de um ambiente
puro e de um poluido. O mesmo acontece com os desenhos presentes na Figura 4, realizados por

autoiniciativa das criancas no final do projeto.
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Figura 3

Representacdo do ambiente puro

Fonte: DB, 25/03/2022, T2
Figura 4

Desenhos de ambientes poluidos VS. ambientes puros

Fonte: DB, 26/05/2022, T6

ii. Principais Tipos de Poluicdo e Relacao Existente entre os Mesmos

Inicialmente, quase todos os alunos apontavam como causas poluentes apenas o lixo e o fumo,
0 que revelava desconhecimento de varios tipos de poluicdo, tal como a poluicdo sonora ou visual.

Repare-se nos excertos:

Estagiaria: Exatamente Antonio. Excelente observacdo! Podem-me dar exemplos de
comportamentos que ja tiveram ou que viram alguém ter e que prejudicam o meio ambiente?
Leonor: Plastico.

Filipa: Deitar ao chao o lixo. (DB, 25/03/2022, T2)

Paulo: Ali estdo a poluir o meio ambiente com a fumaca que sai do carro e ali estdo matando os

peixes. {...)
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Estagiaria: E as pessoas estao a destruir a natureza, da qual os oceanos fazem parte, como?
Martim: A deitar fumo e depois nds respiramos e morremos.

Estagiaria: E nesta? (aponto para a segunda imagem)

Martim: Nessa 0s peixes comem e morrem.

Leonor: Comem o lixo que as pessoas deitam no chao e no mar. (DB, 31/03/2022, T3)

Com as atividades desenvolvidas, o grupo facilmente conheceu os cinco tipos de poluicao
pretendidos (poluicao hidrica, poluicdo do ar, poluicdao do solo, poluicdo sonora e polui¢ao visual), como
é percetivel pelos excertos abaixo (DB, 7/04/2022, T3). Apesar das falas sublinhadas serem,
maioritariamente, proferidas pela mesma crianca, as restantes, para argumentar, tinham de conhecer
o tipo de poluicdo em questao.

Em alguns dos excertos seguintes estdo presentes dois nomes, correspondentes a personagem
e, dentro de parenteses, ao aluno que interpretou esse papel. O mesmo acontecera noutros momentos

deste trabalho.

Poluicao Hidrica
As criancas demonstraram conhecer atitudes que comprometem a qualidade das aguas e,
consequentemente, a vida marinha e humana, como se pode observar no excerto seguinte:

Rita (Benedita): Sabe que deitar as redes e fio a0 mar é um comportamento que prejudica o

ambiente?
Pescador (Martim): Estas redes ja tém ai uns 72 anos, nao as quero para nada.

Rita (Benedita): Mas senhor pescador, ha sitios onde as pode colocar, assim vai prejudicar os

peixes e até a saude das pessoas e a sua porque vai comer peixe com plastico.

Pescador (Martim): Oh, menina, eles la no talho tiram os plasticos todos aos peixes.

Rita (Benedita): Mas sabe que eles podem néo ver os plasticos alguns até se desfazem se calhar.

Pescador (Martim): Eles querem é vender, claro que tiram os plasticos.

Poluicao do Ar

No excerto seguinte comprova-se que os alunos compreenderam que o fumo e equipamentos

pouco amigos do ambiente influenciam a qualidade do ar:
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Rita (Benedita): Enquanto estive aqui na sua fabrica eu ouvi vocé a dizer para ligarem todas as

maquinas e isso é errado. Ja viu a quantidade de fumo que sai la fora e como esse fumo vai fazer

mal a tantas pessoas? Essas pessoas podem morrer {...)

Dona da fabrica (Leonor): Mas olhe entdo como é que eu vou ter o0 meu negocio e ter lucro? As
pessoas tém de o conhecer.

Rita (Benedita): Em vez de por exemplo pér tantas maquinas a deitar fumo, pode trabalhar so6

com algumas ou comprar maquinas que poluem menos. E depois também pode pér a publicidade

na internet.

Poluicao do Solo
As criancas revelaram compreender algumas das causas que podem contribuir para a poluicao
do solo, nomeadamente o uso de pesticidas:

Rita (Benedita): Ola! Sabe eu estava ali atras a ver o que estava a fazer. Vocé deitou adubo nos

legumes porqué?

Agricultora (Liza): Para eles crescerem mais rapido, preciso de vendé-los. Se ndo como é que as
pessoas vao comer couves e alface

Rita (Benedita): Mas sabe que 0 adubo faz muito mal a saude?

Agricultora (Liza): Porqué?

Rita (Benedita): Olhe ja viu que se vem aqui um gato e lambe ele morre?

Agricultora (Liza): Pois morre porque eu deitei isto agora.

Rita (Benedita): Entdo depois as pessoas que comem também podem morrer.

Agricultora (Liza): Nao se preocupe gque as pessoas lavam as couves e a alface muito bem.

Rita (Benedita): Mas pode ficar assim uns restinhos de adubo e depois umas vezes e outras faz

mal. O que vocé estd a fazer é muito grave. E quase a mesma coisa de atirar para o chdo lixo

porque também polui o solo.

Poluicdo Sonora

O excerto evidencia que os alunos, com as atividades desenvolvidas, passaram a reconhecer o
ruido como uma causa poluente:

Rita (Benedita): Senhor motorista, estar a apitar ndo vai resolver o seu problema.

Motorista (Rui): Mas esta muito transito, isto tem de andar.
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Rita (Benedita): Mas ha um acidente ali a frente, ndo vai andar sé porgue se apita. Sabe que

dessa forma esta a poluir?

Motorista (Rui): A apitar?

Rita (Benedita): Sim, dessa forma pode assustar animais, as pessoas se 0s condutores andarem

sempre a apitar vdo comecar a ensurdecer. Vocé ndo esta a ajudar em nada na saude das pessoas

e dos outros seres vivos.

Poluicao Visual
As criancas revelaram perceber que a poluicdo pode também resultar do excesso de elementos
associados a comunicacao visual, como ilustra o excerto:

Rita (Benedita): (...) E depois vocé também nao devia espalhar publicidade pela cidade toda. Isso

pode causar por exemplo acidentes porque as pessoas a conduzir se distraem, pode causar

cansaco visual. Chama-se poluicdo visual.

Dona da fabrica (Leonor): Mas olhe entdo como é que eu vou ter o0 meu negdcio e ter lucro? As
pessoas tém de o conhecer.
Rita (Benedita): Em vez de por exemplo por tantas maquinas a deitar fumo, pode trabalhar sé

com algumas ou comprar maquinas que poluem menos. E depois também pode pdr a publicidade

na internet.

No ponto 1. desta seccao perceber-se-a, ainda melhor, que a turma conhecia os principais tipos

de poluicao, pois aplicava as suas denominacbes adequadamente.

iii. Influéncia da Poluicdo na Vida dos Seres Vivos e da Sociedade

Numa fase inicial, embora todos os alunos compreendessem que a poluicao pde em risco a vida
dos seres vivos (0 Homem era mais apontado que os animais e plantas), as criancas tinham dificuldade
em aprofundar as suas explicacdes, referindo, genérica e diretamente, a morte como consequéncia (a

ndo ser que tivessem um texto como suporte), como se observa nos excertos seguintes:

Martim: (...) E nds precisamos de estar muito atentos e de explicar as pessoas que elas fazem

mal e que depois guem vai sofrer somos nés. Elas morrem e olha nos é que ficamos tramados

porgue depois morremos com o gue eles fizeram.
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Rui: Eu acho que o Martim tem razao. Isso é importante porque olha, por exemplo, agora 0s mais
velhos constroem pontes e casas e prédios e estradas, e depois nao ha arvores e morremos todos,

claro. (DB, 25/03/2022, T2)

Mariana: Também tem para os animais, por exemplo, quando foi o pescador nos vimos que ao

ele deitar as redes no mar que os peixes podiam morrer. E naquele texto ja ha muito que lemos

também vimos do cachalote. {...)

Antonio: E também tem efeitos para as plantas professora Diana.

Filipa: Ya, tipo elas depois também morrem com a poluicao. (DB, 20/04/2022, T4)

Com as atividades experimentais, esse cenario alterou-se, sendo que os alunos ja compreendiam
varios efeitos da poluicao em qualquer ser vivo. Os excertos apresentados em cada um dos seguintes

pontos evidenciam o mencionado.

Compreenséo da Influéncia da Qualidade do Ar no Sistema Respiratorio
O excerto abaixo comprova que os alunos compreenderam que a poluicdo do ar tem efeitos
negativos sobre o sistema respiratério:

Diogo: Quer dizer que os pulmdes com ar poluido ficam amarelos, assim estragados.

Martim: Ou seja, guando respiramos ar puro 0s nossos pulmdes ficam saudaveis, mas se nds

respirarmos um ar poluido eles ndo ficam saudaveis, até ficam assim parece podres como o Diogo

disse no inicio, antes de fazermos a atividade. E depois isso faz mal a nossa saude e n6s podemos

ficar com problemas respiratorios e essas coisas.

Estagiaria: Concordam com o Martim?
Filipa: Sim, é isso. Os nossos pulmdes tém saude se respirarmos ar puro e nao tém se respirarmos

ar poluido. (DB, 20/04/2022, T4)

Compreensdo da influéncia da absorcdo da dgua na vitalidade das plantas

Seguidamente, verifica-se que os alunos compreenderam facilmente que a poluicdo do solo, neste
caso com plasticos, tem efeitos na absorcao da agua pelas plantas e, por conseguinte, na sua vitalidade:

Benedita: As plantas que ficaram na terra com plasticos morreram.

Estagiaria: Porque é que morreram?

Benedita: Elas ficaram com mais dgua do que as outras e a raiz ficou podre.
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Antdnio: Sim, ja era previsivel porque noés ja tinhamos visto no outro dia que caia menos agua
pelo filtro na terra que tinha plasticos, porque ela ficava toda acumulada.

Diogo: E elas também morreram porque nao absorveram tantos nutrientes como precisavam.

Estagiaria: Boa, muito bem!
Rui: As que estao na terra que nao esta poluida estdo saudaveis como quando nos as plantamos.

As outras se tocarmos até notamos que as folhas se partem, porgue estdo secas.

Filipa: Estao secas por isso mesmo porque tiveram agua a mais na raiz e morreram. Ela ficou 13

toda acumulada por causa dos plasticos e depois a raiz morreu e deixou de absorver dgua. (DB,

3/05/2022, T4)

Compreenséo da influéncia do aumento da temperatura média da atmosfera e dos oceanos na

extingdo de espécies animais

Como ilustra o excerto, os alunos, com a terceira atividade experimental, perceberam que o
aguecimento global pode provocar a extingao de espécies animais, devido a falta de condicdes propicias

a sua vida:

Estagiaria: O que podera acontecer aos pinguins e ursos polares, por exemplo, se a temperatura
média da atmosfera e dos oceanos aumentar, ou seja, se houver aquecimento global?

Martim: Vao comecar a extinguir-se porgue eles vao tentar fugir para sitios mais frescos e vdo

comecar a perder as condicoes.

Mariana: Vao acabar por morrer, reparem eles vivem no gelo, se estiver calor esse gelo derrete e

eles morrem, porque o gelo vai derreter todo e eles ndo vivem sem ser no gelo.

Estagiaria: O que é que acontece ao gelo quando derrete?

Liza: Fica em agua.

Estagiaria: Entdo mas uma tartaruga, por exemplo, que vive na agua assim vai ter mais agua e
iSSo & bom, ou nao?

Antdnio:; Nao, nao é.

Estagiaria: Porqué?

Diogo: Porgue se ha mais calor também a agua fica mais quente, € como aqui nas minhocas e

0Ss animais marinhos também néo gostam assim da agua quente e ndo tém condicdes para viver

assim. (DB, 27/04/2022, T4)
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Com cada atividade experimental, a turma descobriu efeitos da poluicao, de forma mais direta,
sobre apenas um ser vivo. No entanto, os alunos compreenderam a existéncia de uma interdependéncia

e que, por isso, se a poluicao afetar um ser vivo, prejudicara também todos os outros:

Estagiaria: Boa, boa! E do que é que as plantas precisam para viverem?

Liza: Sol.

Rui: N&o é nada, a professora estava sempre a dizer quando demos em Estudo do Meio! E luz
que se diz, nao ¢ sol. Precisam de agua, luz e ar.

Antdnio: E se o ar estiver poluido elas ndo vao ter ar bom, € isso!

Rui: E nem luz com a fumaca. Aqui s6 deu um bocadinho de fumo na experiéncia, mas as fabricas

as vezes é so fumo.

Martim: Ja entendi, é tipo 0 fumo comeca a espalhar-se cada vez mais e o depois o ar fica poluido.

Mariana: E ndo é sé isso, o Rui falou da luz. Se comeca fumo tapa o sol. Quem & que nos da luz?

Estagiaria: Excelentes observacdes! Impecavel!

Benedita: Se ha fumo, nao ha tanta luz e as plantas precisam dessa luz. (DB, 20/04/2022, T4)

Estagiaria: (...) Vocés dizem que as plantas acabam por morrer se estiverem em contacto com o

plastico, porque vao ter agua a mais e as raizes apodrecem. Se elas morrerem, 0 que nos

acontecera a nds e aos animais?

Paulo: Morremos todos também.
Filipa: As plantas dao-nos oxigénio, se elas nao existem nos nao temos oxigénio.

Rui: E sem oxigénio néo vivemos. (DB, 3/05/2022, T4)

A turma revelou ainda compreender que a poluicao influencia, igualmente, a sociedade, como
traduz o excerto:

Diogo: Ah! Se nos poluirmos e 0 nosso pais tiver residuos por todo lado, entédo os turistas nao

gostam e ndo vém para ca e depois os hotéis perdem dinheiro. E ndo é s6 os hotéis, os

restaurantes também.

Rui: E os cafés, e as lojas de roupa. E tudo! Os turistas tém muito dinheiro e eles compram muitas

coisas e se eles nao vierem nao compram.

Mariana: E porgue é que nas lojas que vendem as viagens eles s6 pdem la assim paisagens puras

e todas bonitas? Porgue se fossem poluidas ninguém queria.
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Martim: Sim pois é e na pandemia até eu ouvi que tinhamos menos turistas e estava sempre a

dar na televisao que os hotéis estavam a ficar tipo assim pobres nao é. (DB, 3/05/2022, T5)

iv. Solucoes Sustentdveis para o Ambiente

Os alunos facilmente propuseram diversas solucdes sustentaveis a adotar, como sdo exemplo a
reciclagem, compostagem, reutilizacdo de materiais, utilizacdo de transportes amigos do ambiente. Os

excertos seguintes ilustram esse conhecimento:

Estagiaria: Ja dissemos duas solucbes para diminuirmos a nossa pegada ecologica.

Liza: A reciclagem.
Mariana: E a compostagem. {...)

Martim: Por exemplo, nds temos duas latas de salsichas e nés podemos junta-las assim (faz um

gesto) e fazer um tambor para brincar.

Estagiaria: Exatamente! Nao gastamos dinheiro a comprar um tambor e estamos a reutilizar um
material que iria para o lixo.

Benedita: Nos ai ja estamos a reduzir porgue estamos a evitar comprar uma coisa e estamos a

reutilizar. {...)

Antonio: A minha mae quando a minha roupa ja ndo me serve da aos meus primos, isso também

ajuda o planeta.

Leonor: Ou dar a pessoas pobres.
Benedita: Mandar para a Ucrania. {(...)

Mariana: Ao ir as compras ndo pedir saco.

Paulo: Sim, levar um ja de outras compras antigas.

Diogo: Ou levar aqueles sacos duros que ha.

Benedita: Ou até sacos de pano.

Estagiaria: E verdade! E no supermercado, quando estamos a fazer as compras, como podemos
evitar o plastico?

Filipa: Eu sei essa! Nos tipo em vez de comprarmos coisas de plastico podemos trazer s6 num

saco.
Liza: Ah pois é!

Rui: Isso é porque nds nao precisamos de trazer tudo embalado. Podemos comprar coisas sem

plasticos. No supermercado ha uvas ja em caixas com plastico, morangos e assim mas também
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ha sem isso. E n6s podemos antes pegar nesses porgue assim & menos plastico ja. (DB,

3/05/2022, T5)

Irmao (Diogo): (...) Por isso eu acho que quando esta a chover nos podiamos ir de autocarro para
o trabalho e para a escola, porque assim é sé um que deita fumo e até nos dias de sol podiamos
ir de bicicleta. {...)

Mae (Mariana): (...) para termos livros cortam-se muitas arvores. Eu acho que nés em vez de
comprarmos tantos podemos requisitar na biblioteca e até ler livros na internet. {...)

Irma (Filipa): (...) nos podiamos fechar a torneira ao lavar os dentes ou a deitar champd no banho.
E quando vamos tomar banho e esperamos que a agua fique quente podemos por um balde e
depois aproveitamos essa agua para regar as plantas. (...)

Filipe (Antonio): Sim, ¢ isso. Imaginem no outro dia ficamos sem pilhas no comando da televisao
e nds deitamos no lixo, mas ndo devemos. As pilhas até podem estourar e depois sai delas umas
coisas que sao mas. Essas coisas que saem da pilha sao do género dos residuos, basta os animais
comerem que podem morrer. Se for para as plantas elas também vao ficar sem a qualidade que
precisam e morrem e depois n6s sem oxigénio também morremos ou até morremos porque
comemos legumes ou animais com aquelas coisas que as pilhas largaram. E_por isso_que

devemos ir levar as pilhas ao pilhdo. (DB, 5/05/2022, T5)

v. Conceitos Relacionados com a Poluicdo e Sustentabilidade

Ao longo das atividades, procurei que os alunos mobilizassem as aprendizagens construidas
anteriormente. Pelos excertos, é visivel que o fizeram, aplicando os conceitos aprendidos por
autoiniciativa (poluicdo; poluicdo hidrica; poluicdo do ar; poluicdo do solo; poluicdo sonora; poluicao
visual; aguecimento global; pegada ecologica; sustentabilidade; residuos):

Benedita: Onde tem os carros é poluicdo e onde esta o mar também é poluicao.

Filipa: Entdo é s6 uma palavra: poluicao.

Liza: Poluicéo, estao a destruir a natureza.

Paulo: Ali estao a poluir o meio ambiente com a fumaca que sai do carro e ali estdo matando os

peixes. {...)

Filipa: Sabem, uma vez passou uma mota na minha casa a fazer mesmo muito barulho e o0 meu

peixe ficou no aquario parado, sem se mexer, estatico. Cheio de medo.

Mariana: Poluicédo sonora! (DB, 31/03/2022, T3)
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Rita (Benedita): (...) E depois vocé também nao devia espalhar publicidade pela cidade toda. Isso
pode causar por exemplo acidentes porque as pessoas a conduzir se distraem, pode causar

cansaco visual. Chama-se poluicéo visual. (DB, 7/04/2022, T3)

Irmao (Diogo): Eu até ja tenho uma ideia! Nds, aqui em casa, fazemos muita poluicao do ar porque
a mae vai num carro para o trabalho e o pai noutro e nés vamos com o avd. (...) E se eles
comecam a apitar, sao tantos que depois ha poluicdo sonora (...)

Filipe (Antonio): E eu também. Os meus amigos todos a verem eu a chegar de bicicleta, eles iam

ficar malucos e eu depois até ia dizer a professora que estou a ter um comportamento sustentavel.

Mae (Mariana): E se todos tivermos comportamentos sustentaveis vamos diminuir a nossa pegada

ecoldgica (...)

Pai (Paulo): (...) Jogando no lixo, sem fazer reciclagem, eles voam as vezes e podem ir para o mar
por exemplo. Ai ha poluicéo hidrica e os animais marinhos podem comer residuos e morrerem,
podem ficar presos numa asa do saco também.

Irmao (Diogo): Eu ja vi imagens de tartarugas cheias de plastico dentro do corpo e de mais
residuos. (...)

Irma (Filipa): (...) Eu acho que para termos comportamentos mais sustentaveis e diminuirmos a

nossa pegada ecoldgica no6s podiamos fechar a torneira ao lavar os dentes ou a deitar champd no

banho {(...)

Filipe (Antonio): (...) Quando fritamos nao podemos deitar o 6leo pela banca porque isso vai fazer
a poluicao do solo {...)
Filipe (Antdnio): (...) Essas coisas que saem da pilha sdo do género dos residuos, basta os animais

comerem que podem morrer (...) (DB, 5/05/2022, T5)

Rui: Pois porque o papel vem das arvores e se nés fizermos um livro em papel ndo estamos a
ajudar porque vao continuar a cortar arvores.

Mariana: E isso faz o qué? Faz aguecimento global! Pois é... (DB, 10/05/2022, T6)

A aplicacao destes conceitos é também notoria no e-book realizado pelos alunos:

https://www.canva.com/design/DAFAPBzmTn0/obs57eN2BOGqByKH-
BZidA/watch?utm_content=DAFAPBzmTnO&utm campaign=designshare&utm medium=Ilink2&utm s

ource=sharebutton .
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4.2.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras na Construcio do
Conhecimento Substantivo em Criangcas com Diferentes ldades

Tanto no contexto de EPE como no de 1.° CEB, embora as tematicas exploradas tenham sido
distintas, as criancas revelaram facilidade na construcdo do conhecimento substantivo. Na minha visao,
tal aconteceu pois as atividades foram do interesse dos grupos e estavam fortemente articuladas, o que
possibilitou a constante consolidacao e mobilizacao de saberes anteriores, como previsto na MTP. Fica
assim claro que a utilizacdo desta metodologia foi uma mais-valia na construcao significativa deste
conhecimento, pois, como afirma Kilpatrick (1974), a resolucao dos problemas fundamenta-se nos
conhecimentos antigos, construindo-se uma logica entre os saberes.

Acrescenta-se que a linguagem escrita ajudou ambos os grupos na compreensao dos conceitos
cientificos, pois, desta forma, nao faziam dos mesmos um uso espontaneo (Sa & Varela, 2004). Além
disso, os excertos apresentados revelam, como referido no enquadramento tedrico, que os conceitos
cientificos, ainda que apenas em unidao com os procedimentos cientificos e as atitudes, aspetos mais

abaixo destacados, sao imprescindiveis na compreensao do conhecimento substantivo (Martins, 2006).

4.3. Evolucao do Conhecimento Processual das Criancas

4.3.1. Educagao Pré-Escolar

A Tabela 3 é referente a evolucao das criancas do contexto de EPE ao nivel do conhecimento

processual.

Tabela 3

Evolugcdo do conhecimento processual na EPE

Formular/ Planificar | Executar Registar | Discutir
Conhecimentos : identificar | Prever trabalho trabalho Concluir
. . resultadosiresultados
problemas experimentalexperimental
Atividad:svahacao A A R A A A R zrci);anlgiz
Atividade
experimental 1 422 0355 21 04 4:710323017 8
2 de dezembro
Atividade
experimental 2 53 215 2 5 21 NA 9 007 2 07 11 89
3 e 7 de dezembro
Atividade
experimental 3 52 126 06 1 1:3 3 2:800:6 2 0800 8
9 de dezembro

Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao; NA N&o Aplicavel
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Em seguida sera analisada esta tabela cruzando os seus resultados com as evidéncias recolhidas

nos DB.

i. Formulacao/ Identificacio de Problemas

Relativamente a formulacdo e identificacdo de problemas, repara-se que ndo se registou um
elevado numero de criancas com dificuldades acentuadas. Comparando os valores da primeira atividade
experimental com os da ultima, averigua-se que houve mais uma crianca a conseguir formular e
identificar problemas. Por exemplo, a Marta formulou um problema, ainda na atividade experimental 2,
e que veio a ser respondido com a seguinte atividade experimental: E se depois esse gelo derreter, ele

nao vai ficar na agua? Vai, ndo é?. (DB, 7/12/2021, T3)

/. Previsao de Resultados

A previsao de resultados foi uma dificuldade sentida pelas criancas, tal como ilustra a Tabela 3.
Inicialmente, nenhuma crianca revelava este conhecimento. Porém, é notéria uma evolucdo do grupo
guando comparamos os dados da primeira atividade experimental com os das seguintes. Na ultima
atividade experimental, ndo se registaram criancas a nao conseguir prever.

Apesar da dificuldade, no geral, em realizar previsdes, sublinha-se que as criancas tinham

consciéncia do que era necessario fazer nesse momento, como se observa no excerto seguinte:

Estagiaria: Agora vamos desenhar a nossa previsao, que € aquilo que nds estamos a pensar que
vai acontecer antes de fazermos a atividade.

Gabriel: Pois vamos desenhar onde que tem a gota a pensar.

Estagiaria: Isso mesmo! E uma previsdo. Nas outras atividades também fizemos?

Joana: Sim, é onde tem a gota a pensar.

Gabriel: E. Nao é onde tem a ideia porque ai j4 sabemos a resposta de verdade. Primeiro nds
vamos fazer o que nds achamos e depois vamos fazer a experiéncia e depois n6s vamos ver se
deu certo com o que pensamos e depois vamos desenhar onde que tem a gota com a ideia. (DB,

9/12/2021, T4)

iii. Planificacao do trabalho experimental
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Tal como se comprova pela Tabela 3, a maioria das criancas conseguiu logo na primeira atividade
preparar o trabalho experimental. No decorrer do projeto, verificaram-se progressos, pois duas criancas
vieram a desenvolver este conhecimento. Somente uma crianca nao planificava o trabalho experimental.

O seguinte excerto reflete a presenca deste conhecimento no grupo:

Estagiaria: Porque é que temos de ter a mesma quantidade de agua nas duas tacas?

Maria: Para ndo haver batota.

Estagiaria: Exatamente! Se nao tiverem as duas a mesma quantidade de agua, podemos ter
resultados errados. Ja repararam o que é que é diferente entre as duas tacas?

Marta: Sao iguaizinhas.

Estagiaria: O que é que elas tém igual?

Marta: Olha o mesmo tamanho e mesma cor.

Gabriel: Mas tem de ter agua diferente.

Enzo: Ja por isso é que esta tem a fotografia do mar e esta da torneira. (DB, 2/12/2021, T2)

iv. Execucdo do Trabalho Experimental

Na execucdo do trabalho experimental, o grupo demonstrou algumas dificuldades, sobretudo na
primeira atividade experimental. Nao obstante, sublinha-se a evolucao das criancas.

O trabalho experimental relativo @ segunda atividade foi executado em casa, pelo que nao foi
possivel averiguar o desempenho do grupo através da observacao direta. Ainda assim, o excerto seguinte
reflete que as criancas o executaram de forma ja mais rigorosa que na anterior atividade e que para isso

também contribuiu a planificacdo do trabalho experimental que tinha sido feita no JI:

Estagiaria: Como ¢ que vocés fizeram esta atividade em casa?

Maria: Pusemos agua na mesma quantidade num pote igual.

Estagiaria: E porque é que colocaram a mesma quantidade de agua nos dois potes?

Joana: Porque para p6r um no frigorifico e outro no congelador.

Estagiaria: Sim, é verdade! Colocaram um frasco no frigorifico e outro no congelador. Mas porque
é que encheram a mesma quantidade de agua nos dois? Porque ¢ que nao ficou um sé com um
bocadinho de agua e o outro cheio?

Flor: Porque era para dar certo. (DB, 7/12/2021, T3)
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v. Registo dos Resultados

O registo de resultados foi feito através do registo grafico (desenho). Em todas as atividades
experimentais, as criancas evidenciaram uma boa capacidade de observacdo do processo ocorrido, a
qual se espelhou na facilidade com que efetuaram estes registos. Através da Tabela 3, verificamos a
evolucao ou estabilidade deste conhecimento, nao se apurando retrocessos. O excerto apresentado de
seguida revela tal facilidade: Depois de as criancas explicarem como realizaram a atividade experimental
e de comunicarem oralmente os resultados da mesma, registaram os resultados em papel. Tal como

na atividade experimental anterior, demonstraram bastante facilidade no registo. (DB, 7/12/2021, T3)

vi, Discussao dos Resultados

Ao longo do projeto, este conhecimento foi-se agucando, como se apura pela Tabela 3. Porém, a
maioria das criancas demonstrou, desde cedo, ainda que com o apoio das questdes que colocava, a

capacidade de discutir os resultados:

Gabriel: Olha tem bolinhas!

Estagiaria: O que serao essas bolinhas?

Flor: Deve ser do calor.

(Sem que eu tivesse dito nada, o Enzo colocou um dedo nas tacas)

Enzo: Ui, esta fria!

Estagiaria: Acham que vai aquecer ainda?

Joana: Vai porque isto (aguecedor) esta a dar quente.

Marta: Quando me encosto também fico quente, ainda vai aquecer a agua.

Estagiaria: Vamos esperar e ver amanha entao. (DB, 2/12/2021, T2)

Vil Conclusoes

Na primeira atividade, apenas uma crianca conseguiu, ainda que com dificuldades, elaborar uma
conclusao, como mostra a Tabela 3. As restantes criancas revelaram muitas dificuldades neste ambito.
Contudo, esta dificuldade pode ter sido consequéncia do qudo abstrato é o processo de evaporacao,
dado que, nas atividades seguintes, houve uma abrupta evolucdo. No excerto abaixo, percebe-se como

as criancas chegaram a uma conclusao:
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Estagiaria: Olhem, quando nds conversamos com a Plim e escrevemos o que temos ali naquele
quadro (quadro de aprendizagem - coluna “O que sabemos sobre a agua?”) alguns de voés
disseram que o gelo é agua e outros disseram que nao é agua. Entdo o gelo é agua ou nao ¢
agua?

Grupo: E!!!

Estagiaria: Porqué?

Flor: Porque ao meter a agua no congelador ela fica gelo, mas ele é agua, so congelou, por causa

do frio. (DB, 7/12/2021, T3)

4.3.2. Terceiro Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A Tabela 4 ajudara a avaliar a evolucdo dos alunos do 1.° CEB ao nivel do conhecimento

processual.

Tabela 4

Evolucao do conhecimento processual no 1.° CEB

Formular/ : Formular | Planificar Executar Registar Discutir
Conhecimentos: identificar | hipoteses trabalho trabalho resultados | resultados Concluir
problemas : + Prever | experimental | experimental
Ativida:‘;ashagao A R A A R R A Irﬁgii
Atividade
experimental 1 3 52622 0 2 8:0 7 3:1 7 25 3 2451 10
20 de abril
Atividade

experimental 2

22 de abril - 3 de
maio

Atividade
experimental 3 9 1 0100 0.6 4 0 9 1 0:8 2 0100 0. 910 10

27 de abril
Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao

Tal como aconteceu na EPE, em seguida, sera analisada esta tabela cruzando os seus resultados

com as evidéncias recolhidas nos DB.

i. Formulacao/ identificacdo de problemas
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Analisando a Tabela 4, verifica-se, em cada atividade, uma evolucao das criancas na identificacao
e formulacao de problemas. Inicialmente, apenas 3 criancas tinham facilidade em formular/ identificar
problemas. Ja na ultima atividade, constata-se que 9 criancas, nimero que representa praticamente
toda a turma, o conseguiam fazer.

O seguinte excerto revela alguns problemas formulados, nomeadamente pelo Anténio, Benedita
e Mariana: “(...) Olha esta aqui cai assim seguidinho e nesta nao, porque o0s plasticos nao deixam, sera?
(...) Porque é que nesta dos plasticos a agua sai mais clara? (...) Ja viram que nesta aqui a agua € mais

clara e nesta mais escura?” (DB, 22/04/2022, T4)

ii. Formulacao de Hipoteses e Previsdo de Resultados

Apesar da formulacao de hipdteses e da previsdo serem conhecimentos distintos, foram avaliados
em conjunto, na medida em que as criancas primeiramente estabeleciam relacbes entre as variaveis
(formulavam hipdteses) e, depois, com base nessas hipoteses, antecipavam o que poderia acontecer
(previam).

Ao avaliar a Tabela 4, constata-se que na primeira atividade experimental, uma grande parte dos
alunos (n=6) formulava hipdteses e previa resultados e que apenas 2 alunos tinham dificuldades
acentuadas. Ainda que poucos fossem os alunos com dificuldades consideraveis, salienta-se a sua
evolucao, pois na terceira atividade experimental toda a turma formulava hipoteses e previa. O excerto

seguinte é exemplo da presenca deste conhecimento:

Filipa: Nos estivemos a falar e dissemos que sim, que se poluirmos o solo com plasticos isso tem
efeitos na absorcao da agua pelas plantas.

Martim: Nos dissemos também o mesmo, porque se poluirmos o solo isso vai ter consequéncias
para a planta absorver a agua.

Estagiaria: E acham que esses efeitos se veem de que maneira?

Rui: Olha, se deitarmos plastico no chao as plantas acabam por morrer.

Mariana: Claro, deitamos um plastico e outro e outro e as plantas nao vao viver, vao comecar a
morrer.

Diogo: Se eu deitar aqui um plastico, depois vem o Antdnio e deita outro e depois outra pessoa
outro, entdo o solo fica poluido. Isso é poluicao do solo. Entao depois esse plastico vai ...como se
diz? (faz o gesto com as maos de desfazer)

Estagiaria: Desfazer?
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Diogo: Sim, isso. O plastico vai desfazer e vao bocadinhos de plastico para as plantas.

Antdnio: A agua vai arrastar com ela esses bocados de plastico professora Diana.

Benedita: Eu concordo com o que disseram, o plastico depois vai com a agua para as plantas e
depois nos até comemos bocadinhos desses plasticos, até como vimos no teatro que fizemos.

(DB, 22/04/2022, T4)

iii. Planificacdo do Trabalho Experimental

Inicialmente, praticamente toda a turma (n=8) demonstrava sérias dificuldades na planificacao do
trabalho experimental. Apesar da dificuldade sentida na primeira atividade, verifica-se, quer pela analise
da Tabela 4, quer pelo excerto abaixo exposto (referente ao momento em que as criancas, antes de
escreverem o plano de investigacdo, discutem como utilizar os materiais) que nas atividades seguintes

os alunos evoluiram:

Estagiaria: Faz sentido. E depois vamos ter de regar, mas como € que vamos ver a agua? Ela vai
infiltrar-se aqui na terra.

Rui: Pois, ela vai ficar pelo meio da terra. Mas eu ja sei, podemos usar aquilo (aponta para o fundo
da garrafa).

Martim: Pois, usamos o resto da garrafa.

Estagiaria: E a agua cai aqui, é isso?

Antonio: Sim, isso professora Diana.

Estagiaria: Mas como é que a agua vai cair se a garrafa tem a rolha?

Leonor: Tiramos a rolha.

Liza: E, se tirarmos ela ja cai.

Mariana: E isso, isso é simples.

Rui: Mas a terra vai cair também assim.

Diogo: Era isso que ia dizer, Rui. Se tirarem a rolha cai a agua e a terra.

Estagiaria: Entdo, como vamos resolver? Se deixarmos a tampa nao cai a agua, mas se tirarmos
cai a agua e a terra. E nos ndo queremos que a terra caia. O que é que vamos fazer para resolver?
Benedita: Podemos fazer furinhos na tampa da garrafa.

Diogo: Boa!

Estagiaria: E como é que vamos fazer os furos? O plastico da rolha é muito duro.

Rui: Mas vai sempre passar algumas coisinhas de terra na mesma nos furos.
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Martim: Vai sempre sair assim terra mais fininha.

Antoénio: Pois, tinham de ser uns furos muito bem feitos, mesmo finos.

Estagiaria: Entao essa sugestdo nao vai dar. Olhando aqui para os materiais, tém algu...

Diogo: Ahhh! Diana (comeca a apontar para o filtro/ tecido) aquilo, o pano (atrapalha-se a falar
com o entusiasmo), e depois assim (faz o gesto de prender) depois com o elastico atamos. Da,

nao da? (DB, 22/04/2022, T4)

Embora se registe uma evolucao noutros conhecimentos deste topico em estudo, é indubitavel
gue a evolucédo ao nivel da planificacao do trabalho experimental € a mais significativa. Enquanto na
primeira atividade experimental nenhuma crianca era capaz de planificar o trabalho experimental, na
Ultima, seis criancas ja o faziam com facilidade e as restantes quatro, embora com dificuldades pontuais,
também o conseguiam. Realca-se a importancia de se investir, ainda assim, no desenvolvimento deste

conhecimento.

iv. Execucdo do Trabalho Experimental

A Tabela 4 evidencia que, apesar de nenhuma crianca executar o trabalho experimental sem
dificuldades, a maioria (n=7) situava-se num nivel intermédio, tendo demonstrado bastante autonomia
neste conhecimento, como explicita o excerto seguinte: “(...) Ambos os grupos mostraram ser bastante
auténomos, tendo em consideracdo que esta foi a primeira atividade experimental implementada, e
apresentaram alguma facilidade na realizacao do trabalho experimental.” (DB, 20/04/2022, T4)

Comparando os dados da primeira atividade experimental com os da ultima, verificamos que 9
alunos passaram a dominar este conhecimento e que 1 aluno revelava dificuldades pontuais. Nesta
evolucao, considerei nao so a crescente autonomia dos alunos, como também a atencao prestada ao

plano de investigacao anteriormente elaborado.

v. Registo dos Resultados

Na primeira atividade experimental, a maioria das criancas (n=7) registava os resultados do
trabalho realizado, apenas uma crianca tinha esse conhecimento desenvolvido e 2 alunos apresentavam
dificuldades mais evidentes. O seguinte excerto ajuda a compreender os numeros referidos: “(...)

Quando o cigarro ficou totalmente consumido, os alunos observaram o algoddo que retiraram de cada
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uma das garrafas e registaram os resultados na ficha. A maioria dos alunos nao dominava o registo dos
resultados, ainda assim, ambos os grupos foram capazes de o fazer.” (DB, 20/04/2022, T4)

Analisando os dados da segunda atividade, verificamos que 7 alunos passaram a dominar este
conhecimento e, na ultima atividade experimental, esse nimero alterou-se para 8. Repare-se no excerto:
“Seguidamente, os grupos registaram, com muita facilidade, por contraste a primeira atividade
experimental, os resultados na ficha de registo.” (DB, 27/04/2022, T4)

No final, embora duas criancas ainda se situassem num nivel intermédio, nao se registaram
criancas a nao conseguir registar os resultados, o que certifica uma melhoria do grupo no registo dos

resultados.

vi. Discussao dos Resultados

No que toca a discussao de resultados, as criancas ndo apresentavam muitas dificuldades. Dois
alunos nao discutiam os resultados, mas metade da turma foi capaz de o fazer logo na primeira atividade
experimental. Na segunda atividade experimental, outros dois alunos passaram para esse nivel e, no
final, todas as criancas se envolviam na discussdo oportunamente por autoiniciativa. A Tabela 4 permite-
nos ainda verificar que na segunda atividade experimental havia uma crianca que ndo revelava este
conhecimento e que, na terceira atividade experimental, evoluiu drasticamente.

No excerto apresentado em seguida percebe-se a facilidade das criancas em discutirem os

resultados (DB, 27/04/2022, T4):

Antonio: As minhocas fugiram para a parte escura do tabuleiro.

Liza: Foi como no nosso grupo, também foram para o escuro.

Estagiaria: Entao, as vossas previsdes confirmaram-se, ou nao?

Flipa: Sim, no nosso grupo sim porque nds dissemos que elas iam ir para 0 escuro, porque
debaixo da terra também nao ha luz.

Leonor: No nosso também se confirmaram.

Benedita: Sim, nds confirmamos que as minhocas ndo gostam de luz e por isso deslocam-se para
0 escuro, é por isso que elas andam por baixo da terra.

Estagiaria: E na situacao da humidade, o que aconteceu?

Martim: Ai 0 nosso grupo estava errado, porque afinal elas foram para o lado humido.

Paulo: Nosso grupo estava correto Diana. Elas foram para o humido. A terra la em baixo é

molhada, ndo & bem seca. Se vocés escavarem ela € molhada.
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Vil

Estagiaria: Pensem na praia. Ha muita areia e toda ela esta seca, exceto a que esta a beira-mar.
Mas, se fizerem um buraco, a areia é sempre seca?

Benedita: Ela comeca a aparecer cada vez mais humida.

Antdnio: Ja por isso é que se escava muito para se encontrarem minas de agua, eu ja vi isso num
video, a sério vi mesmo.

Diogo: Pois é tem ldgica, elas andam debaixo da terra e 1a € humido. Elas gostam disso e ja por

isso é que no tabuleiro foram para o papel molhado.

Conclusoes

Na primeira atividade experimental, um aluno revelava dificuldades significativas em concluir e 5

situavam-se num nivel intermédio. J& na segunda atividade experimental, a maioria das criancas (n=7)

concluia sem qualquer constrangimento. Os dados da ultima atividade revelam uma evolucao, pois ja 9

alunos dominavam este conhecimento e apenas um aluno tinha algumas dificuldades. Nos excertos

seguintes, relativos respetivamente a primeira e segunda atividade experimental, repara-se na evolucao

do grupo. Enquanto no primeiro as criancas nao transferiam a aprendizagem para o contexto real sem

0 meu apoio (dificuldade em associar o0 algoddo ao pulmao), na ultima isso ja ndo aconteceu:

Antonio: E professora Diana, nos dois grupos aquele algodéo que estava num ar puro ficou branco
e limpo e o algoddo que estava num ar impuro ficou sujo e assim todo amarelo...Urgh que nojo.
Estagiaria: Entdo, mas o que é que o algoddo simbolizava na nossa atividade experimental?

Liza: Os pulmdes.

Diogo: Quer dizer que os pulmdes com ar poluido ficam amarelos, assim estragados.

Martim: Ou seja, quando respiramos ar puro 0s nossos pulmdes ficam saudaveis, mas se nos
respirarmos um ar poluido eles nao ficam saudaveis, até ficam assim parece podres como o Diogo
disse no inicio, antes de fazermos a atividade. E depois isso faz mal a nossa saude e nés podemos
ficar com problemas respiratorios e essas coisas.

Estagiaria: Concordam com o Martim?

Filipa: Sim, é isso. Os nossos pulmdes tém satide se respirarmos ar puro e ndo tém se respirarmos
ar poluido.

Estagiaria: Que bem! Acho que estao a fazer excelentes conclusdes.” (DB, 20/04/2022, T4)

Benedita: As plantas que ficaram na terra com plasticos morreram.
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Estagiaria: Porque é que morreram?

Benedita: Elas ficaram com mais agua do que as outras e a raiz ficou podre.

Antdnio: Sim, ja era previsivel porque nos ja tinhamos visto no outro dia que caia menos agua
pelo filtro na terra que tinha plasticos, porque ela ficava toda acumulada.

Diogo: E elas também morreram porque nao absorveram tantos nutrientes como precisavam.
Estagiaria: Boa, muito bem!

Rui: As que estao na terra que nao esta poluida estdo saudaveis como quando nos as plantamos.
As outras se tocarmos até notamos que as folhas se partem, porque estao secas.

Filipa: Estao secas por isso mesmo porque tiveram agua a mais na raiz e morreram. Ela ficou la
toda acumulada por causa dos plasticos e depois a raiz morreu e deixou de absorver a agua. (DB,

3/05/2022, T4)

O facto de desde o inicio poucas criancas apresentarem dificuldades acentuadas em concluir,
esta ligado, na minha visdo, com o baixo numero de alunos a sentirem dificuldades significativas em

discutir os resultados. A riqueza da discussao de resultados refletiu-se na facilidade em concluir.

4.3.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras na Construcdo do
Conhecimento Processual na Educacdo em Ciéncias

Nos dois grupos, apds a implementacdo da primeira atividade experimental registou-se um
progresso notavel, o qual adveio de um constante estimulo da minha parte, através do questionamento,
dado o seu inexistente contacto anterior com atividades experimentais. Paulatinamente, os mesmos
foram construindo o conhecimento processual, revelando maior autonomia. Confirmam-se, assim, as
palavras de Sa (2000), apontadas no segundo capitulo, quando o mesmo afirma que “o professor/
educador ¢ o catalisador indispensavel para que o continuo fluxo de pensamento e acao na sala de aula
aconteca (...)" (p. 541).

O sucesso verificado ao nivel do conhecimento processual estd ainda relacionado com a
aprendizagem holistica das ciéncias que se procurou promover, pois 0s processos nao foram explorados
isoladamente. Assim, como afirma Santos (2002), os processos cientificos e o conhecimento e a
compreensao fomentam-se reciprocamente, possibilitando a evolucdo das criancas em ambos 0s
sentidos.

Pelos dados exibidos, constata-se que os grupos, ainda que tenham evoluido, apresentaram

dificuldades na construcdo do conhecimento processual, as quais resultaram do referido inexistente
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contacto anterior com esta pratica. As criancas estavam habituadas, sobretudo as do contexto do 1.°

CEB, arealizar nas AEC atividades guiadas, pelo que nao tinham desenvolvidas competéncias cientificas

importantes. Isto comprova as palavras de Santos (2002), patentes no capitulo de revisao de literatura,

acerca das atividades tipo “receita” e também as de Martins (2006), quando afirma que a realizacao de

“experiéncias avulsas” ou de “experiéncias pela experiéncia”, nao fomenta a educacao cientifica. Para

isso, € preciso que as atividades se enquadrem na nova didatica das Ciéncias e se iniciem desde cedo.

Nao obstante o apontado, frisa-se que tais dificuldades foram distintas nos dois grupos, o que se

prende com as carateristicas de cada um, como na seccao 4.8.3. se explica.

4.4. Evolucao das Competéncias da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita/ Portugués

4.4.1. Educacdao Preé-Escolar

A Tabela 5 evidencia a evolucao das criancas da EPE ao nivel das competéncias de linguagem

oral e abordagem a escrita.

Tabela 5

Evolucdo das competéncias de linguagem oral e abordagem a escrita na EPE

Comunicacao oral

Identificacao de convencdes da escrita

Estabelecer relacoes

Aperceber-se do

Competéncias Compreender ~ Usar a linguagem _ rceper-se
. entre aescritae a sentido direcional da
mensagens orais oral em contexto )
mensagem oral escrita
Avaliagao LA VA B +/- + +/- - Total de criangas
Temas ¢

Temal

26 de novembro NA 1 4 2 2 5 2 3 2 7
Tema 2

2 e 3 de dezembro ? 0 0 2 4 3 3 5 3 3 3 9
Tema 3

3 e 7 de dezembro ? 0 0 3 4 2 4 4 3 3 3 9
Tema 4

9 de dezembro 8 0 6.3 3 2 3 4 3 3 2 8
Tema 5

10 e 14 dezembro ? 0 0 4 4 17 1 6 1 2 9
Tema 6

15 de dezembro 8 0 0 4 3 1 6 1 6 0 2 8
Tema7

11-14 + 25-27 de 9 0 0 6 2 1 7 2 7 0 2 9
janeiro

Tema 8

26 de janeiro NA 5 1 1 NA NA 7

Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao; NA N&o Aplicavel

92



Os resultados desta tabela serao cruzados abaixo com as evidéncias recolhidas nos DB.

i. Compreensdo de mensagens orais

O grupo mostrou compreender as mensagens orais desde o principio até ao final do projeto
(Tabela 5). Na mesma, verifica-se que, em todas as atividades, o nimero total de criancas por atividade
corresponde ao numero de criangas a compreender mensagens orais, 0 que significa que nenhuma
crianca apresentou dificuldades neste ambito. Constato, por isso, que esta ndo era uma dificuldade do
grupo, contrariamente a ideia com que fiquei quando decidi trabalhar esta competéncia.

As criancas revelaram saber escutar os outros e responder-hes de forma adequada.
Demonstraram, ainda, estar atentas ao uso de novo vocabulario, para entender a mensagem oral que

Ihes era comunicada, como mostra o excerto seguinte:

Estagiaria: Espetacular Gabriel! E agora neste recipiente (o0 que esteve no aquecedor) a agua esta
em que estado?

Leonardo: Lidico.

Joana: Liquido.

Estagiaria: Entdo a agua passou do estado soélido para o estado liquido?

Marta: Foi.

Estagiaria: Sabem como é que se chama quando a agua passa do estado sélido para o estado
liguido? Chama-se fusao.

Marta: Fusdo é uma palavra nova. (DB, 9/12/2021, T4)

ii. Uso da linguagem oral em contexto

Ao analisar a Tabela 5, compreende-se que o numero de criancas a utilizar a linguagem oral em
contexto foi aumentando. No final, o grupo, com excecdo de uma crianca, ja nao revelava dificuldades
acentuadas na utilizacdo da linguagem oral em contexto. As criancas comecaram, paulatinamente, a
fazer pedidos, a contar historias, a debater ideias e a dialogar de forma mais clara e com respeito pela
sequéncia dos acontecimentos. Seguidamente, apresenta-se um excerto, que nos ajuda a compreender

o referido, pois as criancas relatam uma aprendizagem de uma forma logica e sequencial:

Estagiaria: Olhem ali para os cartazes da parede, nds aprendemos trés palavras que

caraterizavam a agua. Vou dar uma pista: a agua tem sabor?
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Gabriel: Nao, e a do mar também nao porque ela tinha era sal. Aquele salgado era sal.

Maria: Quando pusemos ali ficou a taca da agua da torneira vazia e a da agua do mar com sal.
Marta: Na agua da torneira nao ficou nada, na do mar ficou sal.

Estagiaria: Entdo nds concluimos que a agua tinha ou nao tinha sabor?

Marta: Nao tinha.

Flor: Nenhuma agua tem sabor.

Bernardo: Nao sabia a nada.

Estagiaria: Entdo o que é que nos dizemos que ela é?

Gabriel: Insipida. (DB, 26/01/2022, T8)

iii. Estabelecimento de relacdes entre a mensagem escrita e a mensagem oral

A Tabela 5 permite-nos averiguar o progresso do grupo na sua competéncia para estabelecer
relacOes entre a mensagem escrita e a mensagem real. Apesar de ter havido uma evolucao ao longo de
todo o projeto no que respeita ao estabelecimento de relacdes entre a mensagem escrita e a mensagem
oral, é inequivoco que, do tema 4 para o 5, esse avanco é mais evidente.

A afirmacdo da Marta “Agora a Diana vai escrever o que nés dissermos com a Plim, ja
perceberem? (DB, 9/12/2021; T4), revela que, nessa altura, algumas criancas ja tinham entendido a
relacao entre a oralidade e a escrita, mas que outras ainda nao, razao pela qual havia uma partilha entre
0 grupo. Ja no excerto seguinte, € notorio que as criancas, no geral, ja se mostraram mais despertas

para este aspeto:

Estagiaria: Esperem s6 um bocadinho para eu escrever tudo o que disserem! Temos de registar,
para nao nos esquecermos de nenhuma palavra.

Joana: A Diana s6 tem duas maos! Ela vai escrever o que nos dissermos.

Gabriel: Pois, nds vamos dizer e ela vai escrever essas coisas para ndo esquecermos porqgue nds
s6 vamos aprender a escrever para o0 ano. Nos s6 sabemos quando copiamos.

Maria: A Diana vai registar o que dizemos, é assim que a professora também diz. Chama-se

registar. (DB, 14/12/2021, T5)

Sublinha-se que no tema 1 nenhuma crianca apresentava dificuldades acentuadas nesta

competéncia e que no tema 2 e seguintes ha uma crianca com este constrangimento. Todavia, alerta-
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se que enquanto no tema 1 o nimero de participantes era somente 7, no tema 2 esse niumero aumentou

para 9.

iv. Consciéncia do Sentido Direcional da Escrita

Do tema 4 para o 5, as criancas progrediram imenso na consciéncia do sentido direcional da
escrita, semelhantemente ao que aconteceu com a competéncia anteriormente analisada. Enquanto no
tema 4 apenas 3 criancas se mostravam conscientes quanto ao sentido direcional da escrita, nas
atividades do tema 5 esse numero aumentou para 6, tendo-se, consequentemente, verificado uma
reducado das criancas que estavam num nivel intermédio desta competéncia. A Tabela 5 revela ainda
gue duas criancas, ao longo do projeto, ndo tomaram consciéncia do sentido direcional da escrita, pelo
gue sera pertinente explorar-se este aspeto ao longo do ano letivo.

O excerto abaixo ilustra a mencionada evolucdo das criancas do tema 4 para o tema 5. No
momento 2, essencialmente, foi visivel que o grupo ja se apercebe do sentido direcional da escrita, pois,
sem que lhes tivesse dado qualquer indicacao escreveram as palavras nas tiras de papel no sentido

correto. (DB, 14/12/2021, T5)

4.4.2. Terceiro Ano do 1.4 Ciclo do Ensino Bisico

A Tabela 6 exibe os dados relativos as competéncias de portugués no 1.° CEB.

Tabela 6

Evolugcdo das competéncias de portugués no 1.° CEB

Oralidade Le|tu.ra/ Leitura Escrita
Escrita
Mobilizar Opinar
experiénci ldentificaracerca de . . Avaliar o
. Usar a Planificar: Redigir .
.. Gerira Conhecer as na otema | aspetos proprio
Competénci palavra com . um texto | um texto
tomada de . as construca | do texto | do texto . L . texto
as propriedade - ! L _informativiinformativ:, .
Vez na carateristic ode informativinformativ informativ
. para expor . 0 0
comunicac . as dotexto | sentidos  ooude 0 oe
- conheciment . : ., estruturadestruturad .
do oral os informativo | do texto ipartes do(conteudo o o aperfeico
informativ | mesmo | e/ou alo
0 forma)
Ten?::hagao S R e I 7 ST I S SR S SR S Y SR S Y C S -Tc:ta
Tema 1l
23e29de 2 3 50 8 2 NA NA NA NA NA NA NA 10
marco

Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao; NA N&o Aplicavel

95



Tabela 6

Evolucao das competéncias de portugués no 1.° CEB (continuacdo)

Leitura/

Oralidade ) Leitura Escrita
Escrita
. Opinar
Mobilizar
experiénci :ldentifica acerca Avaliar o
i Usar a P de  Planificar: Redigir .
... Gerira Conhecer as na rotema proprio
Competénci palavra com . aspetos | um texto : um texto
tomada de . as construcd | do texto . . ¢ texto
as propriedade - . .+ do texto ‘informativinformativ: . )
Vez na carateristic ode informati: . informati
. para expor . informati 0 0
comunicag . as do texto | sentidos vo ou de Vo e
. conheciment . VO estrutura: estrutura .
do oral informativo | do texto partes do . aperfeico
0s . . (conteud do do ,
informativ | mesmo &lo
0e/ou
0
forma)
Avaliacao Tot
+ +/- -+ +/- -+ 4o - i+ - - 4 - - i - - - - - -
Temas / / / / / / / / -
Tema 2
2 351 7 20 0 104 3 33 4 307 3 NA NA NA 10
25 de marco
Tema 3

3ldemarco, i1 3 4 35 3 27 3 08 2 08 2 08 2 02 172 1 71 1 810
5 e 7 de abril
Tema 4
Atividade
experimental 1
20 de abril
Atividade
experimental 2
22 abril - 3
maio
Atividade
experimental 3:10 0 0:7 3 08 2 O NA NA NA 7 3 07 3 07 1 210
27 de abril
Tema 5

3 e 5 de maio
Tema 6

10 - 27 de 10 0 008 2 08 2 O NA NA NA 8 2 08 2 08 2 010
maio
Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao; NA Nao Aplicavel

10 0 008 2 O NA NA NA NA NA NA NA 10

Tal como nas seccbes anteriores, os resultados desta tabela serdo cruzados abaixo com as

evidéncias recolhidas nos DB.

i. Gestao da Palavra na Comunicacao Oral

Nas atividades dos trés primeiros temas geradores, a maioria da turma nao geria adequadamente
a palavra na comunicacao oral. No tema 4, este cenario comeca a alterar-se. Na primeira atividade

experimental, metade da turma geria a palavra na comunicacdo oral e a outra parte, embora nao
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dominasse esta competéncia, ja ndo se mostrava indiferente a mesma. Deixaram, portanto, de haver
criancas a nao gerir, de forma alguma, a palavra na comunicacao oral.

De realcar ainda o facto de na ultima atividade experimental e nas seguintes toda a turma gerir
adequadamente a palavra na comunicacao oral, o que revela nao sé a sua evolu¢ao, como também que

nenhuma crianca, ao longo de aproximadamente 4/5 semanas, regrediu.

ii. Utilizacdao Oportuna da Palavra para Expor Conhecimentos

Esta ¢ uma competéncia em que a maioria das criancas (n=8) se encontrava num nivel
intermédio. Ao longo do projeto, percebemos que o numero de alunos a situar-se nesse nivel foi
diminuindo e que foi crescendo o nimero de criancas a utilizar oportunamente a palavra para expor
conhecimentos. Verifica-se uma tendéncia para as criancas se manterem no mesmo nivel ou para
evoluirem, nao se verificando jamais regressoes.

Reparando nas temas finais, constata-se que a maioria dos alunos (n=8) demonstrava esta

competéncia.

iii. Conhecimento das Carateristicas do Texto Informativo

Nas atividades do tema 2, isto &, na primeira vez em que esta competéncia foi observada, nenhum
aluno conhecia as carateristicas do texto informativo, o que era previsivel, dado que este tipo de texto
nunca tinha sido explorado.

Porém, no tema 3, constata-se uma evolucédo radical, passando 7 criancas a conhecer as
carateristicas do tipo de texto em questao e a saber identifica-las sem hesitacdo. Os restantes 3 alunos,

conheciam e identificavam algumas delas. Repare-se:

Estagiaria: (...) O texto que acabamos de explorar é de que tipo?
Diogo: Afirmativo!

Paulo: Informativo.

Benedita: Pois €, é informativo.

Diogo: E isso que eu quis dizer.

Estagiaria: E por que razoes é informativo?

Martim: Ele esta a falar sobre noticias.

Diogo: Esta a dar um aviso.
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Liza: A informar.

Martim: Serve para informar as pessoas!

Estagiaria: Perfeito. E que carateristicas tem este tipo de texto? Vimos na semana passada no
cantinho da informacao que vos dei, lembram-se?

Mariana: Ja sei, poucos adjetivos.

Rui: Muitos verbos no presente. {...)

Anténio: Ha linguagem clara e direta. Clara e direta, a linguagem é clara e direta. Sem assim

coisas complicadas e expressoes. (DB, 31/03/2022, T3)

No tema 4 (atividade experimental 3), passou de 7 para 8 o numero de alunos a conhecer,
identificar e utilizar eficazmente as carateristicas do texto informativo. Repara-se que, desde a ultima vez
gue as carateristicas do texto informativo foram exploradas, passou algum tempo, o que significa que
esta competéncia ficou realmente consolidada, caso contrario registar-se-ia um retrocesso.

No tema 6, os valores mantiveram-se, o que ¢ também positivo, dado que a maioria da turma (8
alunos) conhecia perfeitamente as carateristicas estudadas e os restantes 2 alunos nao revelavam um

desconhecimento acentuado.

iv. Mobilizacio de Experiéncias e Saberes na Construcdo de Sentidos do Texto Informativo

Inicialmente, nas atividades do tema 2, mais de metade da turma (n=7) mobilizava experiéncias
e saberes na construcdo de sentidos do texto, embora alguns alunos (n=4) o fizessem de uma forma
mais frequente. No tema 3, ja 8 alunos o faziam sem dificuldades, o que representa uma evolucao,
tendo também em consideracdo que deixou de haver alunos a ndo mobilizar as suas experiéncias e
saberes na construcao de sentidos do texto. Leia-se o seguinte excerto, em que uma crianca mobilizou

saberes e outra mobilizou experiéncias, ajudando, assim, a uma melhor compreensao:

Antonio: Sabes professora ha sons que fazem mal aos animais e depois por exemplos as baleias
ficam assim buhh buhh (imita um som de baleias) e ouve-se ao longe.
Filipa: Sabem, uma vez passou uma mota na minha casa a fazer mesmo muito barulho e o meu
peixe ficou no aquario parado, sem se mexer, estatico. Cheio de medo.

Mariana: Poluicéo sonora! (DB, 31/03/2022, T3)

v. Identificacdo do Tema do Texto Informativo ou de Partes do Mesmo
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No tema 2, 7 criancas, ainda que em diferentes niveis, identificavam o tema do texto ou de partes
do texto e 3 alunos nao o faziam. Na ultima vez que esta competéncia foi observada (tema 3), ja todas
as criancas identificavam o tema do texto informativo ou de partes do mesmo. Sublinha-se, ademais,
gue o numero de criancas (n=8) a fazer esta identificacdo com facilidade era superior ao numero de

criancas (n=2) a fazé-lo com dificuldades pontuais. Atente-se ao excerto, que revela tal dominio:

Estagiaria: Sim, o tema deste texto. Sobre o que é que ele nos fala?

Benedita: Fala da vida marinha.

Diogo: Da poluicdo dos oceanos.

Filipa: la dizer isso Diogo.

Liza: Dos animais.

Martim: No segundo paragrafo do texto diz que o cachalote na barriga tinha sandalias, copos,
sacos de plastico. O cachalote comeu para ai uns milhdes de plasticos e morreu. (DB,

31/03/2022, T3)

vi. Manifestacdo Critica Acerca de Aspetos do Texto Informativo

A principio, 7 criancas exprimiam uma opiniao critica acerca de aspetos do texto, mas nenhuma
se situava no nivel maximo. Isto porque, por um lado, sem o meu estimulo, as criancas tendiam,
meramente, a resumir o texto. Por outro, quando refletiam, olhavam essencialmente para o contetido
do texto, esquecendo-se da sua forma.

No tema 3, regista-se uma mudanca significativa, passando 8 criancas a manifestarem-se

criticamente tanto sobre o conteudo como a forma do texto:

Conteudo
Estagiaria: Poluicao hidrica, muito bem, que esta relacionada com a agua, e poluicao sonora.
Com o que é que estara relacionada a poluicdo sonora?
Mariana: Barulho.
Filipa e Leonor: Som.
Estagiaria: E de que forma o barulho que se faz afeta os animais?
Martim: Aquilo que faz tc tc tc para arranjar petréleo.
Antonio: Eu também sei! Ha muitos barulhos que se faz e que sao fortes e que 0s assustam.

Paulo: Barulho dos navios.
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Estagiaria: De que forma é que os barulhos dos navios, das perfuracdes, afetam os animais
marinhos entao?

Martim: Nao conseguem fugir dos animais que 0s comem que sao os predadores.

Estagiaria: E também diz que sao impedidos de acasalar. O que significa acasalar?

Filipa: Um peixe esta aqui e outro aqui e com o barulho eles ndo se conseguem encontrar.
Anténio: E namorar.

Martim: E acasalar... significa mais ou menos casar para se reproduzir. (DB, 31/03/2022, T3)

Forma
Filipa: Segundo e terceiro é o desenvolvimento.
Estagiaria: E o0 que é que se faz no desenvolvimento?
Mariana: Esta a explicar.
Estagiaria: Muito bem, tem a informacéo, factos, exemplos. Que exemplos nos da? (...)
Mariana: E depois tem o ultimo paragrafo que comeca em perante e acaba em disso. E a
conclusao.
Estagiaria: E na concluséo, o que é que ¢ feito?
Leonor: E o fim.
Estagiaria: Certo, mas nessa parte esta a ser dada uma opiniao, por exemplo?
Leonor: Nao, faz-se um resumo do assunto.

Mariana: Na conclusdo comecamos a terminar o assunto. (DB, 31/03/2022, T3)

Pela evolucao galopante que nesta competéncia se assinalou, bem como nas competéncias
avaliadas em /. e 1, as mesmas nao voltaram a ser alvo de trabalho, preferindo-se investir em

competéncias cujo progresso foi mais demorado.

vil. Registo e Organizacdo das Ideias na Panificacdo, Redacao e

Avaliacao/Aperfeicoamento de um Texto Informativo

Neste momento, optou-se por abordar estas competéncias em simultaneo, pois nos excertos que
se apresentarao as mesmas estao bastante interligadas.

Ao longo dos temas em que se verifica a presenca destas competéncias, é evidente uma evolucao.

No tema 3, constata-se que mais de metade da turma (n=7) nao planificava, nem redigia um texto

informativo estruturado, e que 8 alunos nao o avaliavam (DB, 5/04/2022, T3): “(...) as suas dificuldades
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da escrita, pelo menos no tipo de texto que estd a ser trabalhado, ndo se prendem com o
desconhecimento das suas carateristicas, mas com a falta de registo e organizacao das ideias na
planificacdo do texto e também com a auséncia de avaliacao do texto no final da sua escrita. A falta
destes dois passos refletiu-se, sobretudo, em textos com estruturas que nao eram as mais corretas (...)".

No tema 4 (atividade experimental 3), 7 alunos planificaram, avaliaram o seu texto e redigiram-
no com estrutura.

Em todas as competéncias, esse numero evoluiu para 8 no tema 6, ndo se registando alunos a
nao planificarem/ avaliarem o seu texto, nem a nao o escreverem de acordo com a estrutura explorada:
(DB, 10—26/05/2022, T6): “(...) todos os alunos evoluiram ao nivel das competéncias da escrita e a
escrita colaborativa teve um grande peso nessa evolucao, tal como a finalidade da escrita (nao seria algo
gue se arquivaria, mas que se divulgaria, com a finalidade de dar a conhecer e ensinar) {(...) os textos
seguem uma estrutura légica e que foram alvo de um planeamento, bem como de uma reflexao e

aperfeicoamento.”.

4.4.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras no Desenvolvimento de
Competéncias da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita/ Portugués

Os dois grupos progrediram ao nivel das competéncias da linguagem oral e abordagem a escrita/
portugués. Destaca-se que o dominio destas competéncias, no contexto de EPE, comeca a ser mais
notdrio no final da implementacao de todas as atividades experimentais e que, no contexto de 1.° CEB,
0s resultados surgem durante e apos a implementacao das mesmas. Comprova-se, portanto, que o
ensino experimental das ciéncias, como afirmavam varios autores no capitulo I, tem um importante
peso no desenvolvimento de competéncias da linguagem oral e escrita/ portugués. Recorde-se que,
segundo Harlen (1983), as atividades cientificas contribuem significativamente para o desenvolvimento
da linguagem oral das criancas, pois as mesmas tém de fazer descricdes, ampliar o seu vocabulario,
utilizar palavras com exatidao e especular. Com as atividades experimentais, criaram-se conversas ricas,
que estimularam entdo a comunicacao oral. Sa e Varela (2004) salientam que “a linguagem escrita
encontra na aprendizagem experimental das ciéncias um terreno privilegiado para o seu
desenvolvimento (...) [pois] em face da complexidade e dificuldade da escrita, as criancas carecem de
uma motivacao acrescida para a comunicacao; essa motivacdo advém da relevancia pessoal das
experiéncias sobre as quais pretendemos que as criancas escrevam.” (p. 39).

Acrescenta-se que o sucesso atingido ao nivel das competéncias da linguagem escrita se relaciona

também com estratégias promovidas e que no enquadramento teoérico foram destacadas por Barbeiro
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e Pereira (2007), nomeadamente a facilitacdo processual, a reflexdo sobre a escrita, a escrita
colaborativa, a integracao de saberes e a realizacao de funcdes. Ainda que os autores tenham salientado
estas estratégias para o 1.° CEB, atesta-se que algumas delas, especificamente as trés ultima referidas,

também contribuiram na EPE para uma melhor identificacao das convencdes de escrita.

4.5. Evolucao das Competéncias de Trabalho Cooperativo

4.5.1. Terceiro Ano do 1.4 Ciclo do Ensino Badsico
A Tabela 7 revela o desenvolvimento das criancas do 1.° CEB no que concerne as competéncias

de trabalho cooperativo.

Tabela 7

Evolucdo das competéncias de trabalho cooperativo no 1.° CEB

Esperar -
. ) . Nao Resolver
. ... . ‘Respeitari para .+ Ajudar Incentivar
~__.__: Distribuir i Pedir . iincomodarproblemas
Competéncias e partilhar. falare : . 0os Agradecer e elogiar i
tarefas ajuda os outros |/ Gerir
ideias | escutar colegas 0s colegas )
grupos : conflitos
colegas
Tema:valla(;ao o) - ) - Ao - - -+ /- -+ /- -+ +/- - Tofal
T 1
ema 00100282350282440010028 2 260010 10
23 e 29 de marco
Tema 2

25 de margo5
Tema 3
3l1demarco,5e7 0 4 6 0 7 3.3 43037343019 046 253 0238 10
de abril
Tema 4
Atividade
experimental 1
20 de abril
Atividade
experimental 2 53255091082053246 0622631 3°%61 10
22 abril - 3 maio
Atividade
experimental 3 7306 401000910640 46 0622820460 10
27 de abril

TemaS 8207301000910730460622910550 10
3 e 5 de maio
Tema6 o 5 1§ 2010009107304608200910640 10
10 - 27 de maio

Legenda: + Sim; +/- Mais ou menos; - Nao

5 Apesar do trabalho em grupo no Tema 2 se ter desenvolvido dias antes do trabalho em grupo no Tema 1, a discussao
dos resultados nao ¢ afetada por este aspeto, dado que se verifica uma estabilidade nos resultados dos dois temas referidos.
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Nos subtopicos seguintes sera feita a analise desta tabela, cruzando-a com evidéncias registadas

nos DB.

i. Distribuicdo de Tarefas

Nas atividades dos temas 1 e 2 nenhuma crianca distribuia tarefas, como se percebe pela Tabela
7 e pelo seguinte excerto: “(...) 0 momento de arrumacao nao era visto como uma tarefa, havendo
criancas a rejeitar arrumar e a nao olhar para a desarrumacao/lixo como sendo do grupo, mas de um
elemento em particular. Como disse a Leonor: Mas ndo era 0 meu que estava desarrumado.” (DB,
25/03/2022, T2).

No terceiro tema, é visivel um ligeiro progresso. Ainda assim, mais de metade da turma (n=6)
revelava incapacidade na distribuicao de tarefas. Com as atividades experimentais, &€ notdria uma
evolucao paulatina, sendo que tanto na ultima atividade experimental como nas atividades dos temas
seguintes, todas as criancas demonstraram ter desenvolvido, embora em diferentes niveis, esta

competéncia. Repare-se na sua consciéncia dessa evolucao:

Martim: Acho que nesta atividade experimental e na outra também correu muito bem nos a
dividirmos tarefas, todos fizemos sem nos chatearmos. E as vezes nao concorddvamos e
chegavamos a um acordo. No nosso grupo, por exemplo, hoje era o Rui o registador, mas depois
na parte de desenhar nos gostavamos de fazer todos e entdo nds combinamos fazer todos um

pouco, até porque tinhamos tempo e ndo ha mal nisso. (DB, 22/04/2022, T4)

Filipa: Porque nos agora ja sabemos respeitar uns aos outros. Ontem nem precisamos de crachas
e nos conseguimos dividir tarefas e tudo. E até nem usamos na outra semana quando fizemos os

textos em grupo do aquecimento global. (DB, 5/05/2022, T5)

ii. Respeito e Partilha de Ideias e Opinioes

Estas competéncias poderiam avaliar-se separadamente, porém, optou-se, neste projeto, por as
unir, partindo do principio que um aluno, ao partilhar ideias e opinides demonstra, inevitavelmente, o
respeito pelas dos colegas. Também o respeito pelas ideias dos outros pode ser expresso através de
uma partilha de opiniao.

No inicio, apenas 2 alunos demonstravam, até certo ponto, as competéncias em questdo. Com o

desenrolar do projeto, a situacao inverteu-se gradualmente, passando a haver cada vez mais alunos a
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respeitar e partilhar ideias e opinides e menos a nao as demonstrar. Verificou-se, portanto, uma

progressao. Os excertos abaixo retratam esse progresso:

Antdnio: Professora Diana, eu quero aprender o que é a poluicao.

Paulo: Tu ndo sabes o que é a poluicdo Antonio?!

Diogo: Ui, como é que tu nao sabes, falamos no livro disto e estamos muitas vezes a falar.

Antdnio: Mas eu nao sei o0 que é no literal a poluicao. Vés sabeis queres ver, é?

Estagiaria: Tém de respeitar as duvidas dos outros colegas. Eu entendi o Antonio, ele sabe o que
é poluir, mas quer saber definir, de uma forma mais concreta, o conceito de poluicdo. Estou certa,
Antonio?

Antdnio: Pois, &, claro. Mas sabeis? Sabichdes dizei agora o que é! Pois...

Estagiaria: Agora também n&o precisamos de nos chatear! O que importa é respeitarmos as ideias
e duvidas dos colegas! Paulo e Diogo, perceberam agora a duvida do Anténio? (DB, 23/03/2022,
T1)

Mariana: Eu acho que nao é desvantagem ter muitas ideias.

Paulo: Eu dantes pensava que era, mas nao. Diana, sabe, quando foi do teatro Mariana disse

uma ideia, eu outra e todos disseram ideias e assim nosso trabalho ficou melhor.

Leonor: Isso acontece sempre em todos os trabalhos que fazemos em grupo. Nés a fazer a ficha

do que vimos no teatro também demos todos ideias e foi muito mais facil fazer do que se fosse

eu sozinha. No texto da outra semana também uns disseram causas outros consequéncias e foi

a_mesma coisa.
Filipa: Nas experiéncias gquando faziamos o plano também eramos varios a dar ideias, se fosse

um sé nao era facil. (DB, 5/05/2022, T5)

Antonio: Ah pois, as vezes eu nao consigo logo pensar essas coisas. Mas entao nés podiamos s

fazer um livro ndo é e depois metiamos numa biblioteca ou isso e quem queria ia requisitar.

Benedita: Ou entdo eu acho que era muito melhor fazermos um livro digital.

Diogo: Eu gosto mais desta ideia porque assim toda a gente pode ver e se for numa biblioteca e

se s0O tivermos um livro nao podem varias pessoas ler o nosso livro.

Paulo: E assim a gente nao gasta papel.
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Liza: E melhor um livro no computador porque até é uma ideia do teatro que os Narutos fizeram.

(DB, 10/05/2022, T6)

iii. Espera para Falar e Escuta

A semelhanca do referido no ponto 7, também estas competéncias poderiam ser avaliadas
isoladamente. Preferiu-se a sua associacdo, visto que quando um aluno espera para falar,
possivelmente, outro colega esta a falar, pelo que, automaticamente, esta aqui envolvida a escuta.

Inicialmente, metade da turma (n=5) era capaz de esperar pela sua vez para falar e de escutar
0s colegas, ainda que alguns alunos tivessem estas competéncias mais desenvolvidas do que outros. O
mesmo nao acontecia com a outra metade da turma. Embora ja se viesse a registar uma lenta evolucao,
verificou-se, na segunda atividade experimental, um progresso galopante, com 9 criancas a esperar para
falar e a escutar eximiamente e apenas uma a acusar algumas dificuldades. Convém referir que na
Ultima atividade experimental, bem como nas atividades dos temas 5 e 6, os alunos, sem excecao,
escutavam e esperavam pela sua vez para falar de forma excelente. Se considerarmos o periodo
temporal (aproximadamente 5 semanas) em que tais competéncias foram desenvolvidas, percebemos

gue as mesmas estdo consolidadas, caso contrario verificar-se-ia algum retrocesso.

iv. Pedido de ajuda

Nos primeiros trés temas, repara-se que nenhum aluno pedia ajuda aos colegas. Na primeira
atividade experimental, registou-se uma mudanca, dado que todos os alunos, embora uns mais do que
outros, ja solicitavam o auxilio dos colegas. Ainda assim, o numero de criancas que pedia ajuda sem
qualquer problema era reduzido, comparativamente com os alunos que solicitavam ajuda ainda com
pouco a-vontade. Estes numeros alteraram-se logo na atividade experimental seguinte, passando 9
alunos a recorrer aos colegas sem complexos. Nas atividades seguintes todos os alunos pediam com

naturalidade ajuda aos restantes.

v. Prestacao de ajuda

Até a segunda atividade experimental, apura-se que alguns alunos ainda nao ajudavam os colegas,
embora esse numero tenha sempre vindo, desde o inicio, a diminuir. Por oposicao, registam-se, desde
as primeiras atividades, 2 criancas que prestavam ajuda de forma distinta. Na ultima atividade

experimental, constata-se que ja todos os alunos ajudavam os colegas, ainda que em diferentes niveis.
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No final do projeto, 7 alunos, mesmo sem um pedido, prestavam ajuda aos colegas de uma forma

admiravel. Os restantes 3 alunos, embora prestassem ajuda, nao o faziam com a mesma autoiniciativa.

vi. Agradecimento

Esta foi a competéncia em que as criancas revelaram maior dificuldade. Nos dois primeiros temas
nenhum aluno agradecia e no terceiro apenas uma crianca o fazia. Atendendo a primeira atividade
experimental, verificamos uma evolucao significativa. Na segunda atividade experimental uma melhoria
volta a registar-se, mantendo-se os numeros até ao final do projeto. Apesar de ser preciso investir nesta
competéncia, frisa-se o progresso da turma, que inicialmente era incapaz de agradecer.

Os seguintes excertos clarificam o apontado e a consciéncia que as criancas foram desenvolvendo

em relacao ao valor do agradecimento:

Filipa: Eu! Também ninguém agradeceu ao Martim de ele ajudar as vezes no grupo dele.
Martim: Verdade, verdade! Eu gosto de fazer coisas em grupo, mas as vezes enerva-me isso.
Benedita: Nos nao dissemos, desculpa Martim e obrigada pela tua ajuda {(...) (DB, 7/04/2022,
T3)

Diogo: Nos ja resolvemos melhor os nossos problemas Diana ¢ eu ja digo muitas vezes obrigado.

(DB, 22/04/2022, T4)

vii. Incentivo/ Elogio

A principio, nenhum aluno era capaz, por autoiniciativa, de incentivar um colega ou de elogiar o
seu trabalho. Quando o faziam eram despertados por mim. Durante as duas ultimas atividades
experimentais e ao longo do tema 5, apura-se um maior nimero de criancas (n=6) a incentivar e elogiar
0s colegas por autoiniciativa e um menor nimero de alunos (n=2) a nao o fazer. No final, 8 criancas
desenvolveram esta competéncia e os restantes 2 alunos, embora precisem de a fortalecer, ja o faziam
de forma mais evidente que no comeco.

No excerto seguinte repara-se que, no final, as criancas incentivavam e elogiavam bastante os

colegas:
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viii.

Mariana: Eu acho que o Martim esta muito melhor também, dantes ele ficava logo todo nervoso.

Eu nao sou do grupo dele mas eu via que ele ja estava melhor no grupo. E acho que eu também

melhorei coisas e isso & bom, porque eu na vida toda vou ter de trabalhar com outras pessoas.

Filipa: Tipo eu acho que nos até melhoramos todos, porque s6 ao pensar na feira que era dantes

na sala quando nés faziamos trabalhos de grupo € logo mais um ponto.
Leonor: Ao comparar o primeiro e este questionario eu também evolui muito e como ja a Filipa e

a Mariana disseram eu acho que nos todos melhoramos muito. Alguns melhoraram mais do que

outros, mas eu acho que nés estamos todos de parabéns.

Rui: Eu acho que até o Anténio evoluiu. Ele dantes ndao sabia mesmo trabalhar e agora, as vezes,

ainda entra em conflitos, mas ja € menos e isso ¢ sinal que esta melhor. (DB, 25/05/2022, T6)

Consideracao pelos outros grupos

Analisando a Tabela 7 compreende-se que nos dois temas iniciais havia um maior numero de

alunos a incomodar o outro grupo. No terceiro tema, verifica-se que a maioria da turma ja se encontrava

num nivel intermédio, o que reflete que as criancas ainda perturbavam o outro grupo, mas nao na

mesma dimensao. Principalmente a partir da segunda atividade experimental até ao final, apura-se que

a maioria de alunos ja nao incomodava o outro grupo, sendo notéria a evolucdo de atividade para

atividade. No final, 9 alunos tinham esta competéncia desenvolvida.

Os excertos seguintes dao-nos conta da evolucao relatada:

Martim: Eu era o inspetor do siléncio eu pedia pouco barulho, as vezes estava aqui uma feira, e
eu siléncio, facam pouco barulho, shiu shiu shiu, e ninguém me ouvia... E depois claro a Diana
dizia que estdvamos a perturbar o outro grupo.

Benedita: Eu concordo com o Martim, porque o que eu notei no nosso grupo foi... eu vi que o
Martim perdeu a paciéncia. Ele nao tem muita paciéncia, como ele diz até, mas nao se ouvia a

respeita-lo. (DB, 25/03/2022, T2)

Martim: O problema também ¢é quem ¢ o do siléncio, que ainda faz mais barulho do que devia.
Diziam que esta atividade era |a fora, mas mesmo assim era preciso pouco barulho. Ao fazer
barulho estavamos a dar respostas aos outros e outras vezes a desconcentra-los e até a nos
mesmos. O harmonizador nao traz paz nenhuma no grupo e depois ha um intermediario e querem

todos ser isso. (DB, 29/03/2022, T1)
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Benedita: Uma coisa que eu noto nos dois grupos € o ruido. Eu acho que ja ha cada vez menos
barulho e que isso & bom porque quer dizer que estamos a aprender a trabalhar em grupo e nés

dantes nao sabiamos. (DB, 22/04/2022, T4)

Filipa: Tipo eu acho que nos até melhoramos todos, porgue s6 ao pensar na feira que era dantes

na sala quando nés faziamos trabalhos de grupo é logo mais um ponto. (DB, 25/05/2022, T6)

ix. Resolucao de Problemas/ Gestao de Conflitos

Durante os trés primeiros temas nenhuma crianca resolvia, com facilidade, os conflitos que iam
surgindo. Nas atividades do tema 3, repara-se que 2 alunos ja o tentavam fazer, mas este nimero,
perante o total de alunos, era reduzido. No tema 4 comecaram a registar-se melhorias, havendo um
decréscimo de alunos a apresentar dificuldades na gestdo dos conflitos. Na terceira atividade
experimental ja nenhum aluno revelava dificuldades acentuadas neste ambito. O facto de, até ao final,
nao se registarem regressdes é também de assinalar. No ultimo tema, havia um maior numero de
criancas a resolver conflitos, comparativamente com o nimero de alunos que ainda apresentavam
dificuldades nesse sentido, razdo pela qual se enfatiza o progresso da turma. Contudo, salienta-se a
importancia de continuar-se a investir nesta competéncia.

Recorrendo a excertos, comprova-se o suprarreferido:

(...) observei diversos conflitos entre os elementos de cada equipa, essencialmente porque
algumas criancas ndo seguiram as ideias inicialmente discutidas pelo grupo. (...) Os problemas
que se foram estabelecendo entre os alunos, bem como a dificuldade de os resolver,

condicionaram a descoberta de alguns solidos {(...) (DB, 29/03/2022, T1)

Anténio: Olha professora Diana, eu gostei mais de trabalhar em grupo desta vez, mas também

ainda corre mal as vezes, porqgue alguns gquererem mandar em tudo e depois pimba, ha chatices.

Estagiaria: E nao conseguiram resolver os problemas?
Antonio: Conseguimos, depois ficou bem, também ajudaste. Mas no inicio... (DB, 7/04/2022,

T3)
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Diogo: Nos ja resolvemos melhor 0s nossos problemas Diana e eu ja digo muitas vezes obrigado.

(..)

Martim: Acho que nesta atividade experimental e na outra também correu muito bem nos a

dividirmos tarefas, todos fizemos sem nos chatearmos. E as vezes ndo concorddvamos e

chegavamos a um acordo. No nosso grupo, por exemplo, hoje era o Rui o registador, mas depois

na parte de desenhar nos gostavamos de fazer todos e entdo n6s combinamos fazer todos um

pouco, até porque tinhamos tempo e ndo ha mal nisso. (DB, 22/04/2022, T4)

Rui: Eu acho que até o Anténio evoluiu. Ele dantes ndao sabia mesmo trabalhar e agora, as vezes,

ainda entra em conflitos mas ja € menos e isso é sinal que esta melhor. (DB, 5/05/2022, T5)

4.5.2. Discussdo dos Resultados: Desenvolvimento de Competéncias de Trabalho
Cooperativo

Semelhantemente ao que aconteceu com as competéncias de linguagem oral e abordagem a
escrita/ portugués, também no caso das competéncias de trabalho cooperativo, apenas exploradas no
1.° CEB, se verifica uma melhoria significativa aquando da implementacao das atividades experimentais.
Perante o exposto, ndo restam duvidas que, assim como foi afirmado no quadro tedrico, o ensino
experimental potencia o trabalho em cooperacdo. Tal como afirmava Porlan (1998), o ensino
experimental, ao implicar a negociacao de problemas, a expressdo de ideias, a selecao critica de
algumas delas para serem comprovadas, exige também uma investigacdo cooperativa.

Pela informacao exibida, verificamos ainda que todos os alunos, ainda que de diferentes formas,
evoluiram neste campo, desenvolvendo, tal como previsto por Fraile (1998, citado por Fontes & Freixo,

2004), competéncias cognitivas e atitudinais, indispensaveis para a vida em sociedade.

4.6. Relevancia Atribuida pelas Criancas as Atividades Experimentais

4.6.1. Educacao Pre-Escolar

O seguinte excerto revela que as criancas consideraram as atividades experimentais importantes,
na medida em que através das mesmas se divertiram enquanto aprenderam ativa, significativamente e

de forma holistica (DB, 26/01/2022, T8):

Estagiaria: E como é que nos aprendemos estas coisas todas que estivemos a falar?
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Joana: A trabalhar.

Estagiaria: E verdade. Mas que trabalhos ¢ que fizemos?

Maria: Fizemos pinturas, atividades experimentais, silabas...

Estagiaria: Exatamente! Aprendemos de todas essas formas. E vocés gostaram de fazer as
atividades experimentais?

Grupo: Sim.

Estagiaria: Porqué?

Flor: Porgue era divertido e porgue nés faziamos coisas.

Bernardo: Nos eramos como os cientistas.

Gabriel: Porque nos faziamos trabalhos.

Maria: Eu gostei porque nds estavamos sempre a fazer coisas para descobrir coisas novas e

viamos como € que acontecia.

Estagiaria: Entao as atividades experimentais foram importantes para vos?

Marta: Claro, porque aprendemos.

Maria: Foram importantes para aprender.

(Siléncio)

Estagiaria: Vocés gostam mais de aprender a fazer atividades experimentais ou de outra forma?
Bernardo: A fazer experiéncias.

Marta: Desta forma das atividades.

Estagiaria: E porque é que entéo as atividades experimentais foram importantes? Vocés aprendem
mais e melhor se nos estivermos a conversar ou a fazer atividades experimentais?

Gabriel: A fazer as atividades experimentais, porque nés fazemos.

Joana: A fazer experiéncias porgue assim sabemos um pouco de tudo.

Gabriel: E nos queremos saber!

Estagiaria: E interessante sabermos coisas?
Flor: E, porque se n&o ficamos bebés sempre.
Estagiaria: E com as atividades experimentais vocés ficaram a saber mais coisas?

Marta: Sim, porgue assim nds vimos e fizemos.

Estagiaria: O que me estdo a dizer é que assim vocés mediram, compararam e fizeram todos os
passos das experiéncias?

Gabriel: Sim, nos fizemos e era fixe.

Maria: E porque somos nos a fazer coisas divertidas e diferentes.
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Joana: Porque trabalhar é melhor gque conversar.

4.6.2. Terceiro Ano do 1.4 Ciclo do Ensino Basico

No contexto de 1.° CEB, as criancas consideraram as atividades experimentais uma mais-valia,

pelos motivos que a seguir se expdem.

As atividades experimentais permitem a construcdo de aprendizagens de diversas dreas
As criancas afirmaram ter desenvolvido, com as atividades experimentais, competéncias
cientificas, competéncias relacionadas com o conhecimento do mundo e competéncias de trabalho

cooperativo:

Filipa: Eu gostei das atividades experimentais e achei-as importantes por varias razdes. Foram

divertidas, aprendi coisas novas, tipo assim sobre as consequéncias da poluicao e aprendi até

como é gue se devem fazer os passos todos numa experiéncia. {...)

Liza: As experiéncias ajudaram-nos a dividir mais as tarefas e a ouvir uns aos outros. {...)

Leonor: Quando nés fizemos as outras atividades antes destas as vezes era muito dificil trabalhar

em grupos e agora foi mais facil, havia mais coisas para falar, para nos escrevermos as ideias.

(..)

Rui: Pois ¢, ajudaram a trabalhar em grupo, porque dava sempre para partilharmos, tinhamos de

chegar a acordos e de discutir coisas. {...)

Diogo: Eu ja vi minhocas Diana mas nunca tinha tocado e essa também foi a minha atividade
preferida de todas. Mas eu também gostei muito das outras. Eu gostei de todas porque eu aprendi

sobre a poluicdo, porque me diverti, porque vi coisas que nunca vi antes e fiz coisas que nunca

fiz e também porque aprendi de verdade como é que se faz uma experiéncia. Como tu disseste

ndo podemos fazer a experiéncia sem pensar, nos precisamos sempre de planos e eu adorava

isso tudo. (DB, 27/04/2022, T4)

As atividades experimentais proporcionam novas experiéncias
Os alunos consideraram que através desta pratica tiveram a oportunidade de vivenciar novas

experiéncias:

111



Antdnio: Porque eu nunca tinha visto nem tocado em minhocas e se nos nao tivessemos feito
essa experiéncia eu nunca ia ter visto nem tocado na mesma. (...)

Diogo: Eu ja vi minhocas Diana mas nunca tinha tocado e essa também foi a minha atividade

preferida de todas. Mas eu também gostei muito das outras. Eu gostei de todas porque eu aprendi

sobre a poluicdo, porque me diverti, porque vi coisas gue nunca vi antes e fiz coisas que nunca

fiz (...) (DB, 27/04/2022, T4)

As atividades experimentals possibilitam uma aprendizagem mais concrela, ativa, significativa e
prazerosa
A turma referiu que com as atividades experimentais a aprendizagem se tornou concreta e ativa e,
portanto, também mais agradavel e significativa:

Martim: Eu acho que as experiéncias foram muito importantes. Nds tinhamos escolhido que uma

forma de aprender ia ser a explorar e eu nem pensei que iamos conseguir fazer assim estas

coisas. Ndo tivemos sempre a aprender nos livros e fizemos varias experiéncias e assim até nos

lembramos melhor e se for no livro esquecemos as vezes. |(...)

Mariana: Eu também achei importantes para aprender de uma maneira diferente e mais divertida.

Eu ndo gostava de fazer experiéncias porque nas AEC nés nem fazemos nada. Mas como nos

fizemos todas as coisas assim aprendemos mais, porque se ndo é um sono. (...)

Benedita: (...) As vezes se for so explicado eu fico assim «o qué?» ou até as vezes nem acredito
muito e assim como eu vi eu percebi logo e acreditei. Por exemplo eu sei que faz mal atirar o
plastico para o chdo porque todos dizem mas aqui eu vi mesmo as plantas a morrerem e assim
nunca me esqueco e percebi bem melhor {...)

Antonio: (...) as vezes os adultos dizem coisas e eu penso «Isto € mesmo assim?» porgue eu nao

vejo. E aqui, como eu vi, eu acreditei e ao ver eu percebi no concreto. Foi assim mesmo no literal

(...)

Paulo: Eu gosto de aprender mexendo sabe Diana. E aborrecido estar sempre ouvindo. Ao fazer

experiéncias eu mexi muito e isso foi importante para eu aprender melhor. (DB, 27/04/2022,

T4)
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4.6.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras na Relevancia Atribuida

pelas Criangas as Atividades Experimentais

Pelo apresentado, é inequivoco que ambos os grupos, pelos mesmos motivos, consideraram as
atividades experimentais relevantes. Confirma-se, assim, o que foi referido no segundo capitulo, pois
varios autores tém vindo a destacar as potencialidades das atividades experimentais.

Santos (2002) refere, a semelhanca de todos os participantes neste estudo, que “o trabalho
experimental de investigacao (...) Se realizado, pode ter um papel importante na aprendizagem da

Ciéncia e na aprendizagem em geral.” (p. 57). Também Mata et al. (2004) partilham desta visao:

0 ensino experimental levado a cabo da forma acima referida além de ser motivador, desenvolver
as capacidades manipulativas e de raciocinio e permitir um melhor conhecimento do mundo que
nos rodeia, permite desenvolver competéncias noutras areas curriculares. De facto, promove a
leitura aguando da pesquisa, estimula o desenho e a escrita aquando da realizacao de registos e
desenvolve o pensamento logico-matematico quando se estabelecem relaces de causa efeito,

condicionais e outras, e se efetuam classificacdes, seriacdes, medicdes e calculos. (p.173).

Almeida (2001), sublinha também aspetos apontados pelas criancas, nomeadamente o contributo

do trabalho experimental na compreensao da ciéncia e no desenvolvimento de técnicas cientificas:

Dos multiplos objetivos que este tipo de atividades potencia, como referem varios autores,
sumariam-se 0s seguintes: favorecer a compreensao de certos aspetos da natureza da ciéncia e a
aquisicdo de atitudes positivas face a ciéncia (Lunetta, 1991); (...) Desenvolver capacidades e
técnicas basicas, como sejam as capacidades de observacao e medida, técnicas apropriadas de
manipulacdo do material e a aquisicao de habitos de tenacidade, honestidade e rigor (Woolnough

& Allsop, 1985) (p. 70).

No contexto do 1.° CEB, os alunos enfatizaram, ainda, que o trabalho experimental promove

competéncias de trabalho cooperativo, pelo que importa aqui relembrar as palavras de Porlan (1998):
A negociacdo explicita de problemas interessantes, significativos e relevantes (quer dizer, que ao

mesmo tempo se relacionem com os interesses dos alunos e contenham potencial para a

aprendizagem), a expressao da diversidade de ideias e crencas prévias dos alunos {...) e a selecao

113



critica de algumas delas para as contrastar com outras fontes de informacao (...) pdem em marcha

um processo coletivo de investigacao reflexiva, natural e cooperativo na escola (p. 101).

4.7. Fatores de Facilitacao para a Implementacao de Atividades Experimentais

4.7.1. Educacéo Pre-Escolar

Foram varios os fatores que neste contexto facilitaram a implementacao das atividades
experimentais, nomeadamente: a predisposicao das criancas para aprender (o0 grupo era naturalmente
curioso e demonstrava interesse em saber mais); a facilidade com que construiam os conhecimentos
(as criancas “absorviam” com imensa facilidade todas as experiéncias que viviam e que eram
significativas); o carater ludico que o grupo associava as atividades experimentais; e a participacao das

familias (estes dois Ultimos aspetos aumentaram consideravelmente a motivacdo das criancas).

4.7.2. Terceiro Ano do 1.4 Ciclo do Ensino Bdsico
Destacam-se, seguidamente, os trés fatores que facilitaram a implementacao das atividades

experimentais neste nivel:

Motivacao da turma para aprender através de atividades experimentais manipulativas

A vontade da turma querer aprender de forma diferente, inovadora e manipulativa facilitou a
implementacao das atividades experimentais, as quais recusavam a demonstracédo. Certamente, sem a
predisposicdo dos alunos para aprenderem nos moldes propostos, as atividades experimentais nao

teriam tido tanto sucesso. Os excertos abaixo comprovam o supramencionado:

Mariana: Eu também achei importantes para aprender de uma maneira diferente e mais divertida.
Eu nao gostava de fazer experiéncias porque nas AEC nos nem fazemos nada. Mas como néds
fizemos todas as coisas assim aprendemos mais, porque se ndo é um sono. (DB, 27/04/2022,

T4)

Estagiaria: Acertaram em cheio! A minha ideia é aprendermos mais sobre as consequéncias da
poluicao fazendo atividades experimentais. O que acham?

Filipa: Gosto da ideia se néo for seca como as experiéncias que fazemos nas AEC.

Mariana: Ei isso por favor ndo. Vamos ser mesmo nos a fazer?

Estagiaria: Claro! Ndo vou ser eu, porgue isso ndo teria interesse.
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Liza: Ui, que coisa mais fixe nds fazermos isso. (DB, 20/04/2022, T4)

Ano de escolaridade da turma

Evidentemente, antes do 3.° ano, a implementacéo de atividades experimentais é perfeitamente
adequada e possivel e 0 estagio que realizei no contexto de EPE revela isso mesmo. Nao obstante, sao
necessarias muitas vezes adaptacdes. O facto de neste ano de escolaridade as criancas ja terem
desenvolvidas determinadas competéncias (ex. leitura fluente, escrita com destreza, pensamento
matematico) que noutros anos de escolaridade (ex. 1.° ano), ainda estdo numa fase mais embrionaria,

facilitou a implementacéo das atividades experimentais, sendo menores as barreiras existentes.

Turma participativa

Como referido no primeiro capitulo, a turma era bastante participativa. Perante uma questao, os
alunos raramente ficavam intimidados, dando a sua perspetiva e conduzindo a um clima de partilha e
abertura. Ao exporem as suas duvidas e questdes, as criancas fizeram com que as atividades fossem
além do esperado. Esta particularidade facilitou, entao, a implementacéo das atividades experimentais,
na medida em que as mesmas requerem discussao e partilha, como forma de se chegar a conclusdes.

Caso a turma fosse mais contida, as atividades experimentais dificilmente avancariam da forma relatada.

4.7.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras quanto aos Fatores de

Facilitacao para a implementacao das Atividades Experimentais

Analisando a informacdo acima, constata-se a existéncia de fatores facilitadores para a
implementacao das atividades experimentais que sao comuns em ambos 0s contextos e outros que nao
0 sao. Porém, todos os elencados vao ao encontro das perspetivas de diversos autores. Para Sa (2000),

na faixa etaria dos 4/5 aos 11/12 anos verifica-se:

o elevado poder interrogativo das criancas; o elevado potencial de criatividade que se apresenta
ainda no seu estado natural quase-virgem; a plasticidade das ideias e esquemas mentais o que
significa auséncia de concecdes alternativas enraizadas e resilientes e auséncia da “sindrome” de
resposta "certa", o que propicia elevada capacidade reflexiva; a frequente ocorréncia de nocdes

intuitivas que, ao invés de antagonicas com os conceitos cientificos, correspondem a uma fase
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embrionaria de um processo de evolucado conceptual; o elevado ritmo de maturacao das estruturas

cognitivas.” (p.8).

Também Silva et al. (2016), frisam que “a area do Conhecimento do Mundo enraiza-se na
curiosidade natural da crianca e no seu desejo de saber e compreender porqué.” (p. 85).

O carater ludico associado as atividades experimentais &, igualmente, sublinhado por alguns
autores: “As experiéncias a realizar deverao ter um certo caracter ludico (...) mas & necessario ter
cuidado para nao se correr o risco de se ficar apenas pelo espetaculo.” (Mata et al., 2004, pp. 171-
172). Gago (1997, citado por Mata, Bettencourt, Lino, & Paiva, 2004, p.172) clarifica que “Experimentar
é confrontar o pensamento com a realidade... ndo basta apenas assistir aos resultados espetaculares
de uma ciéncia, mas acima de tudo apreendé-la, pensa-la e relaciona-la com o real.”. Compreende-se,
portanto, que a vertente ludica facilita, efetivamente, a implementacao das atividades experimentais,
mas que é necessario um equilibrio, o qual é da responsabilidade do educador de infancia/ professor,
gue deve investir nestas atividades. Como defendem Zabala e Arnau (2007), na idade de EPE ha uma
predisposicao das criancas para aprender ciéncias, pelo que o educador deve incentivar atividades
promotoras de literacia cientifica, que potenciem o desenvolvimento de cidadaos competentes em varias
dimensdes (social, interpessoal, social e profissional).

Mata e Pedro (2021), a proposito da participacdo das familias influenciar a implementacao das

atividades experimentais, na medida em que aumentam a motivacdo das criancas, afirmam que:

0 impacto das praticas de envolvimento parental na motivacao e nos resultados de aprendizagem
dos filhos manifesta-se no apoio a construcao de valores educativos e recursos motivacionais, no
incentivo ao esforco realizado pela crianca, na partilha de expectativas sobre os processos de

aprendizagem (p.10).

Retomando o que foi apontado no capitulo Il, de forma a validar um dos fatores mencionados,
relembra-se que o desenvolvimento de competéncias de outras areas, nomeadamente do portugués,
facilita a aprendizagem experimental das ciéncias: “A linguagem, oral e escrita, desempenha assim um
papel de fundamental importancia na aprendizagem experimental das ciéncias.” (Sa & Varela, 2004, p.
36).

Freitas e Freitas (2003) despertam a nossa atencdo para a relevancia da partilha, esclarecendo

que o professor deve desafiar a turma e que esta deve ser uma comunidade de investigadores, com
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iniciativa, estabelecendo-se um clima social que favoreca a aprendizagem e em que a participacao seja

uma das palavras-chave, de entre tantas outras como sao exemplo a escuta, confronto e decisao.

4.8. Dificuldades Sentidas pelas Criancas na Execucao das Atividades Experimentais

4.8.1. Educacéao Pré-Escolar

A realizacdo de previsbes e a execucdo do trabalho experimental foram as duas grandes

dificuldades do grupo ao nivel das atividades experimentais.

Previsoes

Como referido no primeiro capitulo, este € um grupo inseguro. Isto refletiu-se no momento de
efetuar previsdes, pois as criangas, ao saberem que a sua previsao poderia nao se confirmar, chamavam-
me permanentemente, com o intuito de obterem a minha opinido em relacado as suas ideias, ou iam
guestionando alguns colegas que ja tinham iniciado o registo das suas previsoes, de forma a tentarem

“adivinhar” a resposta correta.

Execucéo do trabalho experimental

Embora as criancas demonstrassem, ao realizar o plano de investigacéo, a consciéncia de que
uma atividade experimental exige rigor, tinham dificuldade em aplica-lo (ex. queriam avancar sem fazer
medicOes, tocavam no gelo aquecendo-o com as maos, etc.), ficando dominadas pelo entusiasmo.
Evidentemente, a minha funcao foi, nessas alturas, a de mediar as aprendizagens, relembrando o que

tinha sido conversado.

4.8.2. Terceiro Ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Planificacdo do Trabalho Experimental

Ainda que se tenha registado um progresso assinalavel quanto a planificacao do trabalho
experimental, como dito em 4.3.2., esta foi uma dificuldade sentida pelas criancas e que nao pode
deixar de ser mencionada. No momento em que os alunos discutiram, de forma mais superficial, como
usariam os materiais, ndo se registaram problemas. Porém, no momento de elaborarem o plano de
investigacao, mostraram-se mais duvidosos e hesitantes, dado o pensamento elaborado e rigor que o
mesmo requer. Também o seguinte excerto confirma essa dificuldade: “(...) apresentaram mais

dificuldades na identificacdo das variaveis a controlar e na sua operacionalizacdo, pelo que, nestas
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alturas, o meu apoio foi crucial. Realco que com as questdes que fui colocando os alunos conseguiram
elaborar o plano (...) mas, evidentemente, como esta foi a primeira atividade e nunca tinham feito algo
do género, a dificuldade transpareceu, pois este processo é complexo e exige 0 pensamento dos alunos.”
(DB, 20/04/2022, T4)

Os resultados da Tabela 8, provenientes das respostas aos questionarios individuais a proposito

das atividades experimentais, evidenciam, igualmente, tal dificuldade:

Tabela 8

Dificuldades sentidas pelas criancas do 1.° CEB em cada atividade experimental

Dificuldades mencionadas f %
Atividade experimental 1
Prever 1 10,0
Planificar o trabalho experimental 10 100,0
Registar resultados 3 30,0
Concluir 4 40,0
Atividade experimental 2
Planificar o trabalho experimental 8 80,0
Registar resultados 1 10,0
Atividade experimental 3
Planificar o trabalho experimental 4 40,0
Registar resultados 1 10,0

Nota: Alguns alunos assinalaram mais do que uma dificuldade

Como se compreende pela Tabela 8, em todas as atividades experimentais, a dificuldade mais
apontada foi a planificacdo do trabalho experimental. Na primeira atividade experimental todos os alunos
tiveram dificuldades em planificar o trabalho experimental; na segunda atividade 8 alunos continuaram
a apontar essa dificuldade; e na terceira atividade esse numero reduziu para 4 alunos. Embora na
segunda atividade experimental 1 aluno nao tenha assinalado qualquer dificuldade e na terceira atividade
experimental 5 alunos também n&o o tenham referido, a planificacao do trabalho experimental continuou

a ser o constrangimento mais mencionado.

4.8.3. Discussao dos Resultados: Carateristicas Diferenciadoras quanto as Dificuldades

Sentidas pelas Criancas na Execucao das Atividades Experimentais

Pelo exposto, apura-se que nos dois contextos as dificuldades sentidas pelas criancas, ao nivel

das atividades experimentais, foram distintas.
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A dificuldade de prever, na EPE, foi ja justificada em 4.8.1., dado o medo de errar das criancas.
Todavia, Almeida (2001), realca que a incerteza e o erro podem ajudar na compreensao do problema
de partida e na delineacao de estratégias para a sua resolucao, tornando a aprendizagem mais
significativa.

Ainda na EPE, embora as criancas demonstrassem rigor na planificacao do trabalho experimental,
nem sempre conseguiam aplica-lo, pelo que a etapa de executar o trabalho experimental era complicada
para o grupo. Como nos diz Veiga (2000), apesar de o nivel de concetualizacdo possivel de desenvolver
nestas idades ser elementar, é importante promover comportamentos de rigor.

Por sua vez, o constrangimento detetado ao nivel da planificacdo do trabalho experimental
(principalmente quanto as variaveis a controlar e na operacionalizacdo das variaveis), no 1.° CEB,
relacionava-se, a meu ver, com a dificuldade que as criancas tinham em cooperar, negociar ideias e
tomar decisoes, pois, como referem Sa e Varela (2004), “O processo de ensino experimental reflexivo
carateriza-se por uma atmosfera de liberdade de comunicacao e cooperacao (...)" (p. 36). Embora esta
partilha de opinides também fosse necessaria noutras etapas das atividades experimentais (ex.
discussao dos resultados; conclusdes), a sua dificuldade refletia-se mais neste momento dado o exigente
pensamento que o mesmo implicava e ao qual as criancas nao estavam habituadas, mas que

paulatinamente foram desenvolvendo.
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CAPITULO V

CONCLUSOES, LIMITACOES, RECOMENDAGCOES E VALOR DOPROJETO NO
DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL

5.1. Introducao
Este ultimo capitulo apresenta as principais conclusdes da investigacdo (5.2.), as suas limitacdes
(5.3.), as implicacdes dos resultados (5.4.), algumas sugestdes para futuras investigacdes (5.5.), bem

como o valor do projeto no meu desenvolvimento pessoal e profissional (5.6.).

5.2. Conclusoes da Investigacao

Nesta seccao, apresentam-se as conclusoes da investigacao em funcao dos objetivos conhecidos
no primeiro capitulo.

Relativamente ao objetivo “Caraterizar a evolucdo do conhecimento processual”, o mesmo
considera-se atingido. Em ambos os contextos, os grupos revelaram, inicialmente, dificuldades
acentuadas neste ambito. Porém, com as atividades experimentais implementadas, tais
constrangimentos foram-se atenuando e o progresso das criancas foi evidente, havendo conhecimentos
dominados por todas elas. Este desenvolvimento fomentou, inclusivamente, a evolucao de competéncias
de outras areas. Apesar do referido, salienta-se que no final do projeto se verificaram dificuldades
pontuais na construcdo de alguns conhecimentos, pelo que os mesmos devem continuar a ser
explorados, dado que ambos os grupos tém potencial para chegarem ainda a melhores resultados, caso
sejam estimulados.

Também o objetivo “Caraterizar a evolucao de competéncias da linguagem oral e abordagem a
escrita/ portugués” foi alcancado. As criancas de EPE revelaram um notavel progresso na utilizacao da
linguagem oral em contexto, sendo capazes, com o desenrolar do projeto, de comunicar de modo
adequado a situacdo (ex. fazer perguntas, dar ou pedir informacdes, debater ideias, relatar
acontecimentos clara e sequencialmente, elaborar frases mais completas e complexas). Da mesma
forma, revelaram, no final do projeto, identificar as convencdes da escrita com facilidade. Os alunos do
1.° CEB, por sua vez, apresentaram um excelente avanco ao nivel das competéncias da oralidade,

gerindo a palavra, a cada atividade, de forma apreciavel. Revelaram, igualmente, um progresso elogiavel
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ao nivel das competéncias de leitura e da escrita. Mostraram compreender o que liam e ser capazes de
redigir textos estruturados, que eram devidamente planificados e revistos.

“Caraterizar a evolucao de competéncias de trabalho cooperativo” foi um objetivo direcionado
somente ao contexto de 1.° CEB, dadas as carateristicas da turma, e que foi atingindo com imenso
sucesso. As constantes atividades cooperativas que foram implementadas potenciaram o
desenvolvimento e reflexdo de importantes competéncias cooperativas, sendo os alunos, no final, mais
unidos, respeitadores, compreensivos, reflexivos e capazes de ter em consideracao o sucesso de todos.
Sem duvida que se estimularam importantes competéncias para a vida em sociedade e que se formaram
cidadaos conscientes e democraticos. Realca-se, ainda, o contributo das atividades experimentais no
fomento das competéncias de trabalho cooperativo, pois, com as mesmas, as criancas revelaram um
melhor desempenho neste sentido.

O objetivo “Caraterizar a evolucdo do conhecimento substantivo sobre fenomenos e

|H

transformacdes do meio fisico e natural” foi cumprido. As explicacées que as criancas, tanto de EPE
como de 1.° CEB, ao longo do projeto foram dando, mostraram-se cada vez mais completas e
reveladoras de um genuino conhecimento do meio ao seu redor. Além de completas, as explicacoes
foram sendo também cada vez mais complexas, integrando os varios conhecimentos que se iam
construindo e a utilizacdo de termos cientificos. As atividades experimentais ajudaram a tornar as
aprendizagens menos abstratas e, por isso, contribuiram positivamente para que esta compreensao
fosse aprofundada.

Os objetivos de investigacdo— “ldentificar a relevancia atribuida pelas criancas as atividades
experimentais”; “ldentificar fatores de facilitacdo para a implementacao de atividades experimentais”; e
“Identificar as dificuldades sentidas pelas criancas na execucao das atividades experimentais” - foram
igualmente alcancados. Percebeu-se que as criancas consideraram as atividades experimentais
relevantes para uma aprendizagem ativa e significativa e que a sua motivacao, predisposicao para
aprender, participacao e o envolvimento familiar facilitaram a implementacao deste tipo de atividades.
Da mesma forma, apurou-se que, nos dois contextos, as criancas sentiram dificuldades na execucao
das atividades experimentais e que tinham disso consciéncia. Tais dificuldades diferiram nos dois
grupos, tendo o de EPE dificuldade em prever e realizar o trabalhar experimental e o de 1.° CEB,
fundamentalmente, em planificar o trabalho experimental. Constatou-se que estas dificuldades
resultaram das carateristicas de cada um dos grupos, como também do pouco contacto com esta

pratica.
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Perante o exposto, conclui-se que, desde o principio até ao fim da intervencao, as criancas foram
evoluindo significativamente nas mais diversas competéncias promovidas e que as atividades
experimentais tiveram um importante papel na melhoria do seu desempenho, sendo altamente
desafiadoras e significativas e respondendo, por isso, as necessidades e interesses dos grupos.

As criancas aprenderam, efetivamente, como indicia o titulo deste estudo, a conhecer o0 mundo
através das atividades experimentais. Com as mesmas, promoveu-se uma aprendizagem holistica,
formando-se cidadaos conscientes, comunicativos, criticos e informados, capazes de se inserir na
sociedade e de intervir na mesma. Realca-se que no contexto de 1.° CEB a aprendizagem cooperativa
foi também muito pertinente para que os alunos construissem um conjunto de competéncias das mais
diversas areas.

Além da aprendizagem ser evidente, as criancas demonstraram também interesse pelo trabalho
experimental, reconhecendo as potencialidades do mesmo na sua aprendizagem. Acrescenta-se que
tanto a educadora como a professora cooperante manifestaram vontade em dar continuidade a esta
pratica, por acreditarem que a mesma contribui para a construcao e desenvolvimento de competéncias

fundamentais para a vida.

5.3. Limitacoes

Apesar de se conseguirem retirar conclusdes desta investigacado, tendo por base os objetivos
iniciais, e de o balanco ser positivo, reconhece-se que este estudo teve limitacdes, nomeadamente: o
curto tempo de intervencado; a minha inexperiéncia na implementacéo das atividades experimentais e da
metodologia de I-A; e o reduzido nimero de participantes.

Relativamente ao tempo de implementacao do projeto de investigacdo, o0 mesmo considera-se
reduzido, pois um projeto baseado no trabalho experimental necessitava, logicamente, de uma maior
durabilidade, quer para que se pudessem aprimorar determinados aspetos e atingir melhores resultados,
quer para se garantir que todas as competéncias incitadas foram verdadeiramente construidas.

Também o pouco contacto que tinha tido com a implementacao de atividades experimentais e
com a metodologia de |-A condicionaram o meu desempenho, essencialmente no contexto de EPE, dado
que precisei de me adaptar a uma nova realidade. No 1.° CEB, este constrangimento nao foi tao sentido,
justamente por ja ter encontrado determinadas estratégias que me ajudaram a progredir enquanto

profissional reflexiva e que atua com intencionalidade educativa.
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O facto de ambos os grupos participantes no estudo serem reduzidos, pelos motivos ja explicados
no capitulo I, foi também um entrave, pois os resultados obtidos ndao podem generalizar-se nem ser

tomados como referéncia para a maioria das criancas da EPE e do 3.° ano do EB.

5.4. Implicacoes dos Resultados da Investigacao

Os resultados obtidos vém apoiar que, de facto, como referido no quadro tedrico, a educacado em
ciéncias, especificamente as atividades experimentais, tém imensas potencialidades na construcdo de
aprendizagens significativas, sendo cruciais nos nossos dias. Desta forma, valida-se a ideia de que os
educadores e professores sdo 0s principais responsaveis pela renovacdo da educacdo em ciéncias,
devendo apostar em atividades experimentais nas quais os alunos sao sujeitos ativos e os principais
responsaveis pela construcao dos conhecimentos.

Além de ser urgente considerar-se o aluno central no seu processo de aprendizagem, é
impreterivel que os educadores e professores estejam cientes da relevancia de olhar-se a ciéncia como
uma atividade holistica de resolucdo de problemas, que relaciona o conhecer e o fazer e que articula o
conteldos, processos e atitudes, auxiliando as criancas a compreenderem, paulatinamente, o meio em
redor.

Os resultados da investigacdo corroboram, igualmente, a necessidade de a experimentacao ir
além da observacao, implicando o debate de concecdes iniciais, a elaboracéo de planos de investigacao,
a experimentacao, o confronto dos resultados com as ideias prévias, a discussao de resultados e a
chegada a conclusdes. Realca-se que esta investigacdo reforcou a importancia deste tipo de atividades
serem realizadas numa dindmica inter-grupos, dado que o trabalho cooperativo possibilita interpretacdes

diversas, alargando-se, assim, o conhecimento.

5.5. Sugestoes para Futuras Investigacoes

Atendendo as limitacdes acima apontadas, deixam-se sugestdes para futuras investigacoes.

Considera-se que seria importante alargar a investigacdo, embora com possiveis adaptacdes, a
outros contextos e niveis de ensino, com o intuito de se analisar e compreender, de forma mais
abrangente, o desempenho das criancas ao nivel do trabalho experimental e a sua influéncia na
aprendizagem.

Igualmente interessante, seria implementar este estudo durante todo o ano-letivo com 0 mesmo
grupo. Por um lado, desta forma, compreender-se-ia se, ao longo do tempo, as aprendizagens

construidas pelas criancas ficaram realmente consolidadas. Por outro, aprofundar-se-ia o conhecimento
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processual neste estudo incitado e desenvolver-se-iam outras processos (ex. classificar, inferir), que
neste projeto ndo foram alvo de trabalho intencional.

Uma outra sugestao passa pela exploracao do trabalho experimental em articulacdo com outros
temas, que fossem pertinentes ao longo do ano-letivo. Desta forma, poderia averiguar-se, inclusivamente,
o contributo das atividades experimentais no desenvolvimento de competéncias de areas que neste
estudo nao foram alvo de investigacao (ex. competéncias matematicas, competéncias de educacao
artistica).

Finalmente, acredita-se que seria oportuna a realizacdo de estudos que comparassem as
competéncias que as criancas desenvolvem aquando da implementacdo do trabalho experimental de
investigacao e do tradicional trabalho experimental, pois as vantagens e desvantagens de cada um

evidenciar-se-iam.

5.6. Valor do Projeto no Desenvolvimento Pessoal e Profissional

Finalizada esta desafiadora viagem, é agora o momento de refletir sobre o seu valor no meu
desenvolvimento pessoal e profissional. Embora a mesma tenha tido momentos calmos e atribulados,
todos contribuiram para o meu crescimento, ajudando-me a chegar a um bom porto.

Inicialmente, ndo sabia o rumo que deveria seguir. Tudo era novidade e temi ndao conseguir
enfrentar este desafio. Desenvolver um projeto ndo passa por implementar atividades isoladas, mas por
as desenvolver de forma articulada, intencional, significativa e util. Um projeto requer, entdo, que o
educador/ professor una o conhecimento concetual, a dimensdo ética e a vertente estratégica. E
justamente a interacao entre todos os aspetos do projeto que o tornam tdo relevante, pois a
aprendizagem das criancas tem de ser holistica. Concordo com Portugal (2009), quando afirma que
“muitas praticas pedagogicas nao tém incorporado aquilo que a investigacdo nos diz acerca das
criancas, nomeadamente a sua enorme capacidade para aprender em areas e dominios vastos, de
forma holistica (...)" (p.260). Embora esta articulacao, a principio, ndo tenha sido simples, com a pratica
e um trabalho diario foi-se tornando natural e imprescindivel.

Foram varias as dificuldades que senti durante este percurso, mas realco a de escutar e observar
as criancas. E, efetivamente, muito desafiador captar todos os sinais que as criancas nos vao dando,
tendo em conta que, frequentemente, estamos focados em atingir determinado objetivo. Porém, estava
ciente que sem esta escuta e observacdo jamais conseguiria ir ao encontro dos seus interesses e

necessidades. Como refere Oliveira-Formosinho (2007):
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A escuta, tal como a observacao, deve ser um processo continuo no quotidiano educativo, um
processo de procura de conhecimento sobre as criancas (aprendentes), seus interesses,
motivacoes, relacdes, saberes, intencdes, desejos, mundos de vida (...) quer a escuta quer a

observacao devem ser um porto seguro para contextualizar a acao educativa. (p. 33)

A utilizacdo da MTP foi crucial para conseguir escutar e observar e, por conseguinte, responder a
interesses e necessidades dos grupos e tornar as suas aprendizagens genuinamente significativas.

Atente-se nas seguintes palavras:

0O caminho consiste em, primeiro, estar o professor a par, pela observacao e estudo inteligente,
das capacidades, necessidades e experiéncias passadas dos que vao estudar, e, segundo permitir
gue a sugestao feita se desenvolva em plano ou projeto por meio de sugestdes adicionais trazidas
pelos membros do grupo e por eles organizadas, num todo. O plano sera, entao, o resultado de
um esforco de cooperacdo e nao algo de imposto. (Dewey, citado por Oliveira-Formosinho &

Gambda, 2011, p. 59).

Esta estratégia contribuiu, igualmente, para que a aprendizagem partilhada fosse possivel, dado
que todos os participantes colaboraram livie e democraticamente com os seus conhecimentos,

respeitando a opinido dos restantes. Segundo a LBSE:

5 - A educacéo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes
de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio social em que se integram e de se empenharem

na sua transformacao progressiva (LBSE, 1986, art. 2.°).

Sabendo do supracitado, nunca baixei 0s bracos. Em cada atividade, obriguei-me a acalmar e,
embora tivesse sempre um plano para me orientar, ao invés de o seguir estritamente para atingir o
objetivo X ou Y, passei a usa-lo apenas como fio condutor. Tinha a maxima consciéncia de que as
criancas poderiam querer seguir outro caminho e que a sua vontade tinha de ser respeitada. De todas
as vezes que isso acontecia, procurei, enquanto profissional que acredita na pedagogia de participacao,
seguir o0 seu rumo e verifiquei, situacao apos situacao, que as atividades se iam tornando muito mais

interativas, ricas e significativas. Assim, ainda que por outras vias, os objetivos eram sempre alcancados.
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Como Oliveira-Formosinho e Gamboéa (2011) referem, “O trabalho de projeto, no quotidiano de uma
pratica construtivista, € um espaco de liberdade, invencao, de multiplos protagonistas, que se constroem
e recriam nos elos de uma pedagogia em participacao.” (p. 76).

Evidentemente, a escuta e observacdo néo sao, por si so, suficientes. E necessario que se juntem
muitas pecas para construir um puzzle, ou seja, & preciso que se reflita sobre o0 que se escutou e
observou para que o exercicio docente seja melhorado e as aprendizagens verdadeiramente construidas.
Nao considero que essa reflexao tivesse sido uma dificuldade para mim, mas estou certa de que, sem
investir nos pontos em que senti dificuldades, este passo seria impossivel. Sem escutar e observar,

refletiria sobre o qué? As seguintes palavras enfatizam a importancia de uma pratica reflexiva:

A investigacao em geral reconhece que, ao serem reflexivos, os profissionais desenvolvem
uma melhor compreensao sobre a forma como as criancas aprendem e se desenvolvem;
e que limitar-se a ter conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianca nao é suficiente
para delinear praticas eficazes. Por este motivo, a reflexdo constante sobre as praticas
através da observacao e da documentacao das experiéncias de aprendizagem das criancas
permite que os profissionais enfrentem novos desafios, e sejam responsivos as
necessidades e as potencialidades de todas as criancas. (Grupo de Trabalho sobre a

Educacao e Cuidados para a Infancia (ECI) da Comissao Europeia, 2014, pp. 41-42).

Este projeto exigiu imenso trabalho, empenho, dedicacdo, vontade e tempo. Embora rigoroso, foi,
indubitavelmente, muito enriquecedor, tanto do ponto de vista pessoal como profissional. Aprendi com
todos os que me rodearam: criancas, educadora, professores, funcionarios e familias, a quem estou
imensamente grata. Sei que, no dia de hoje, estou mais preparada para enfrentar os passos que se
avizinham.

Ao nivel profissional, sou mais informada e tenho maior capacidade investigativa e reflexiva. Nesse
sentido, destaco trés aprendizagens.

Se escutar e observar foram dificuldades sentidas, foram também aprendizagens construidas.
Estou certa de que fui melhorando estas competéncias e que, assim, proporcionei as criancas multiplos

meios de envolvimento, expressao e acdo. Como afirmam Luis et al. (2015):

E essencial que todo educador saiba observar e que o faca diligentemente. Observar a crianca e

0 grupo é uma maneira de conhecer suas necessidades, interesses e dificuldades, até de
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recolher informacodes sobre o seu meio familiar (...) A observacao nao se resume, no entanto, a

um mero olhar; ela envolve escuta. (p.526)

A intencionalidade educativa com que sempre agi é também uma aprendizagem que realco e que
agucei. As questdes que colocava, as expressdes a que recorria, o tom de voz que utilizava, 0 momento
em que introduzia determinados vocabulos, 0 modo como iniciava ou terminava uma atividade, nunca
foram irrefletidos. O préprio desvio ao que tinha planeado era extremamente intencional. Devo dizer que,
a medida que me fui apercebendo que estava a desenvolver esta competéncia, fui-me desafiando ainda
mais, procurando sempre uma intencionalidade crescente. Enquanto uma atividade decorria, eu nao
estava simplesmente a conversar com as criancas, ia estabelecendo esquemas mentais que me
ajudavam a conduzi-las para determinada ideia e nado a transmiti-la. Portugal (2009), acerca da

intencionalidade educativa, relembra que:

Se a base para a progressao e alargamento dos saberes das criancas se encontra nas proprias
criancas, nas suas atuais competéncias e desenvolvimento, a intencionalidade educativa sé pode
decorrer do processo reflexivo de observacao, planeamento, acdo e avaliacao, procurando-se
adequar a pratica do educador/professor as atuais capacidades e necessidades das criancas.

(p. 64).

As partilhas que fiz com a educadora e a professora cooperante foram também determinantes
para mim e, por isso, destaco o trabalho cooperativo como uma aprendizagem. Sem estes momentos,
em que surgiam varias ideias, se eliminavam umas e reformulavam outras, até que se encontrasse um
ponto de equilibrio, o projeto implementado nao teria tido os mesmos resultados. Tal como aponta
Roldao (2007), o trabalho colaborativo permite que se ensine mais e melhor. A autora alerta, todavia,
gue os momentos de trabalho individual devem anteceder os de trabalho coletivo, como forma de
preparacao ou aprofundamento.

Pessoalmente, passei a acreditar mais em mim, tornando-me uma pessoa mais segura,
ponderada, paciente e afetiva.

Apesar da minha evolucéo, nao tenho duvidas que, ao longo do meu percurso profissional, tenho
muito ainda a aprender e a melhorar, pois, como afirma Alonso (1996), “sera preciso envolver 0s

professores em processos de desenvolvimento curricular, ligados a situacoes de formacéao, seja inicial

127



ou continua, de forma a capacita-los para dar respostas profissionais de qualidade aos problemas que
a pratica lhes coloca.” (p.35).
Assim, gostaria de terminar com uma citacao de uma ideia em que acredito profundamente:
(...) a unica maneira de ficar verdadeiramente satisfeito é a fazer o que acredita ser um excelente
trabalho e a Unica maneira de fazer um excelente trabalho é fazendo aquilo que se ama. Se ainda
nao descobriu continue a procura, nao sossegue. Como tudo do coracao, vai saber quando

encontrar. (Jobs, 2005, Discurso Stanford)
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ANEXOS

Anexo 1. Fantoche (Gota Plim)

a agua

e e R

©2L

Anexo 2. Tabelas de dupla entrada para registo sobre as propriedades d
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Anexo 3. Folhas de registo das atividades experimentais 1, 2 e 3 - EPE
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2 3
DESENHO COMO PENSO QUE VAI FICAR DESENHO COMO FICOU DESENHO COMO PENSO QUE VAI FICAR DESENHO COMO FIGOU
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@)‘REGISTO .\@

| DESENHO COMO PENSO QUE VAI FICAR

r S .

DESENHO AS AMPULHETAS
QUANTO TEMPO DEMOROU O GELO A DERRETER AD SOL?

21
A
II
&, |
II
4L

DESENHO COMO FICOU II

Anexo 4. Protocolo atividade experimental 2 - EPE (familias)

&

ATIVIDADE DA SOLIDIFICACAO DA AGUA

PASSO 1

& Encher dois recip cilindricos
cogumeles, copo/garrafa pldstico) com dgua
& Osrecipientes devem ser iguais e ter a mesma quantidode de dgua

late de salsiches, lata de

PASSO 2
& Colocar um dos recipientes no frigorifico e o cutro no congelador

PASSO 3

& Nodia . retirar os recip do frigorifico e do congelador

& Observar o que aconteceu e conversar com a familia

& Colocar movamente os recipientes ne frigorifico e no congelador até
regresser ao Jerdim de Infancia

PASSO 4

& Na terge-feira (7 de dezembre), trazer para o Jerdim de Infancia o
que foi colocado no lador,

Obrigade familia pela vossa

ajudal

Vemo-nos em brevel
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Anexo 5. Sinais

]
W 5

%

Anexo 6. Quadro de silabas

Anexo 7. Sopas de letras - exemplo

waRARRy oo oo
SOPA DE LETRAS - PALAVRAS TERMINADAS EM <A0>
P R E(|G|IE|N|P(E|S|C
1jc|laAjlajmjufc |1 |O0]|A
G(A|A|L({I | M|AlO|lB|O
R\ W A|R|(C|F | A | Z|O0|T
AR|(V|U|(1|U|C|[X|T|R
o1 1 K|S R(T|W| A |E
A DA|F|E|I|J|A|lO|L
S H|O|lJ|G|O|S|(P|B|A
F|O|(IlI | U|J|L|F|R| D|S
C|A/MA|L|E|A|O|A|Z
Procura na horizontal e na vertical as palavras:
LIMAO GRAD FELAO
‘au E
CAMALEAQ cAo
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Anexo 8. Cartaz com regras chave do trabalho cooperativo

Grupo

Quando trabalho em

Respeito os colegas,
Uso um tom de voz suave,
Participo e partiU'lo,

Oferego ajuda e encorajo.

Adaptado de: Lopes, J. & Sika, H. S. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de aul -
um guia para o professor. Lisboa: LIDEL.

Anexo 9. Cracha com funcao do trabalho de grupo cooperativo (exemplo)

/

-

\

/ G

i)

Registo os aspetos importantes
para o trabalho (opinies,
decisdes, respostas finais).

Ja assumiu esta funcao:

YV VVYY

/

Adaptado de: Lopes, J. & Silva, H. S. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de
aula — um guia para o professor. Lisboa: LIDEL.

Anexo 10. Cartdes com pistas para a caca aos sélidos geométricos (exemplo)

Guntsio de niclao: oslidoo geomsinicon |

Solide geométrico 1
R:

Sou um sélido com seis faces.

Se com atencio me cbservares,
rapidamente perceberas:

tenho doze arestas e oito vértices e
em qualquer tijolo me encontraras.

Solide geométrico 2
R:

Sou um sélido geométrico com quatro faces triangulares.

A minha base é quadrangular,
a minha altura poder variar.
Tenho cinco vértices,

e nenhuma linha curva.

Sélide geométrico 3
R:

Tenho duas bases circulares,

e uma superficie lateral curva.
Tenho a forma de um rolo de papel.
e também de um frasco de mel.

Sélido geométrice 4
R:

Sou um sélido sem faces planas.

Tenho apenas uma superficie curva.

Se me tentares planificar,
veras que nio me irds encontrar.

* Adaptedo de- https:/, Com/i
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Anexo 11. Textos informativos explorados

Todos ja ouvimos falar de poluigde, mas temos dificuldade em
definir este conceito. Por esta razdo, ao longo deste texto, wvamos
perceber melhor o que significa poluir. Para isso, € necessario
compreender primeiro o conceito de meio ambiente.

0 meio ambiente ndo se refere apenas as areas naturais, mas
também ao espago onde wivemos (cidades ou zonas rurais).
Atualmente, as guestoes relacionadas com o melo ambiente sdo
muito debatidas, pelas razdes que abaixo se apresentam.

0 Homem, com o objetivo de criar melhores condicdes de vida,
altera o meio ambiente. As alteragtes, frequentemente, nao permitem
uma verdadeira melhoria na vida das populagoes, pelo contrario. Tais
medificagées condicionam nao 50 a vida do Homem como de todos
0s seres vivos. A essas alteragdes chamamos poluicdo. De uma forma
mais simples, a poluicdo define-se como a degradacao do meio
ambiente provocada pela agao do Homem.

As transformacgoes no meio ambiente, na maioria das vezes, nao
se sentem no presente. Apesar de ocorrerem lenta e disfarcadamente,
& preciso comecar ja hoje a cuidar do planeta. Precisamos de prestar
mais atencdo aos nossos comportamentos para prevenir futuros
problemas.

Betond, o a '

e, hiseo?

Este texto apresenta o resumo de duas noticias, com o objetive de
meelhor se compreender os efeitos da poluicio na vida marinha.

0O Didrio de Moticias danos conta de um caso de poluigio hidrica.
Ma Indonésia, perto do Pargue Macional Marinho de Wakatobi, foi
encontrado um cachalote com quase seis quilos de residuos plasticos,
incluinde 115 copos no estdmago. Os funcionarios do pargue
encontraram, ainda, 4 garrafas de plastico, 25 sacos de plastico,
sandélias e um saco com mais de 1000 pedagos de corda no estémago
deste cetaceo de 9,5 metros.

Uma noticia do Fuibfico alerta para a necessidade de combater a
poluicdo sonora, dado gue esta estd a prejudicar a vida marinha. Esta
noticia baseia-se num estudo da reviste Science. O estudo alerta que, até
a0 nivel do som, os seres humanos estio a prejudicar os oceanos! Com
os navios barulhentos, o ruido industrial, as perfuragdes de petralec e as
explosdes, o ser humano alterou a paisagem sonora subaquatica. Em
alguns casos, ensurdeceu e desorientou baleias, golfinhos e outros
mamifercs aquaticos, que dependem das vibragbes sonoras para se
orientarem. Os cientistas avisam que os animais marinhos estio a ser
impedidos de acasalar, de comer e até de fugir dos predadores.

Perante estes dados, nao restam dividas que o Homem esta a
prejudicar a vida marinha com diversas formas de poluigio. Mas, ndo é
apenas a vida marinha que & afetada. As consequéncias estendem-se a
todos os seres vivos e temos de estar conscientes disso.

Anexo 12. Cantinho da Informacéo - texto informativo

A. Fungiio do texto Informativo
* 0 texto informativo serve para jnformar.

B. Onde é que é encontrado o texto Informativo?

* 0 texto informativo é muito utilizado, por exemplo, em:
jornais (noticias);
enciclopédias;

avisos;

BEBBB

diciondrios.

C. Caraterfsticas do texto informativo

¢ No texto informativo:
a linguagem é glarg e direta:
as frases sao simples (frases do tipo declarativo);
o tempo verbal utilizado é o presente do indicativo:
utilizam-se poucos adjetivos;
1ndo se utilizam didlogos;

EBEEBEB

0do se expdem opinides.

D. Estrutura do texto informativo

* No texto informative distinguem-se trés partes

fundamentais:

Aqui é apresentado o assunto do texto, de

iy e geral

Normalmente, corresponde ao primeiro

parigrafo do texto.

Aqui sio dadas informagdes mais precisas

sobre o assunto apresentado; sio
P factos e

Cada informagio deve vir num paragrafo.

Esta é a parte mais longa do texto.

Aqui faz-se um resumo do assunto.

Corresponde ao dltimo pardgrafo do texto.

Introdugio

ConclusSo

E. Testa os teus conhecimentos

+ Assinala cada afirmacdo com V (Verdadeiro) ou F (Falso).

(0 texto informativo serve para contar uma histéria.

Mo texto informative apresentam-se conhecimentos sobre
uma drea bem definida.

No texto informativo a introducio do assunto corresponde
ao dltimo paragrafo.

No texto informativo usam-se frases declarativas,

No desenvolvimento do texto informativo, dio-se
informacies mais detalhadas sobre o assunto, expiem-se
factos e

Mo texto informativo as frases sio claras, simples e usam-se
muitos adjetivos.
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Anexo 13. Guido de pesquisa de informacéo

- 8 GUIAO DE PESQUISA DE 7 \ Etapa 3: Onde § gue posso encontrar a informacti nacesséria?
& < INFORMAGAO ﬂ;
\ys@é A tnformaclo § o comjusto de todos os

dados que posso recolher, consultar e
utilizar para elaborar o trabaiho.

# O queé queo fa) professor [a pedin?

[ onde posso encontri-iar |
# Que palawraschave me podem condusr 3 informacao que pretendo? L - — o —

i g Fontes de
b —_— informacio

1= Mencact As vezes, as fontes podem no ter qualidade. Algumas tém
informacao errada e 0 portugeés ndo é 0 mals correto!

Etapa & Como & que vou apresentar o trahalho que elaborei?

fYYERY

Tire  apootamentos e Texto escrito

ESCYeVD MU caderng Apresentacio oral

Tirs  apontamentos e Apresentacde  multimédia
Escreve no computador {PowerPaint, videns,
Fago um desenba fotografias, )

Tira Cartazes

Fago um videa Dramatizagio

Dutro Dutro

Eapa 7: Avalio o trahalho que elaborel

as objetivos do trabalho
o tema que vou abordar
deve ser breve

TYTVEY

Respandi a todas o questaes
- que celoguei inis 2
hs Usei diferentes fontes de
informagio?

s fontes de infarmagaa que
sebecionei foram iteis para o

; trahalho?
men ?
- Fazerymasinkess doe Tive  dificoldades  ma

- Manifestar uma opinida pesquisa?

- A condusio deve ser

Sal Fiz o melhor que consegui

Senti que podia ter feito melhar,

Sou caaz de fazer melbor ma préxima vez
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Anexo 14. Role playing N.° 1 (situacdo problema e cartdo com exemplo de um papel a desempenhar)

Jogo de simulagio
“Vamos saber mais sobre a poluigdo?”
1. Personagens
« Fita (investigadora)
+ Pescador
» Motorista
» Dona da fabrica
» Agricultora

2. Situacdo problema

A Rita & investigadora. Neste momento, esta a fazer uma investigagao sobre
a qualidade do meio ambiente. Como & muito empenhada, decidiu ndo 50 fazer
pesquisas nos livros e na internet, como também observar as atitudes de varias
pessoas. A Rita, como & dedicada e cuidadosa, planeou quem cbservana, para

ndo =e sentir confusa. Resolveu que iria analisar os comportamentos de alguns

profissionais: pescadores, motoristas, donos de fabricas e agricultores.

Mgora, os elementos de um grupe de trabalho irdo fazer os papéis da Rita,
do pescador, da agricultora, do motorista e da dona da fabrica. Cada um tera de
argumentar para representar a situacio seguinte:

Hoje ¢ o dia da Rita observar os profissionais para fazer a sua investigagao.
A Rita faz o seguinte percurso:

casa = praia = paragem do autocarro < fabrica de sapatos < campo

[Em cada local, a Rita regista no seu caderno o que observa. Mo final de cada

wvisita, conversa com o profissional que observou.

Anexo 15. Ficha de observacao role playing N.° 1

Jogo de simulaglio PARTE 2: DISCUISSAQ
“Vamos saber mals sobre a poluigio? 1. Fartiba com a turma as respastas que o grupo deu na parte 1.
2. s stiludes das persoragens foram carelas? Porgué?
3. Qualera a intencaa da Rita quando com as a5 SEUS COM
PARTE 1: ORSERVACAQ 4. Quesletas poderss ler comperbamentos desle §po sobve o ambisnte?
5. Oque tarias s visses pessaas o ler a5 mesmas s¥tudes das perscragens?
: 6. Estabslece a cor i3 enire 8 & o tipa(z) de i3 L]
1. D que fez o pescador quando acabou o =eu trabalhe? # Poluicio do solo
Pescador @
® Poluicao visual
Maotorista @
® Poluic o sonora
2. Depois da Rits conversar com o metorista, qual foi a alitude defe? Diona da fabrica @
& Poluicdo hidrica
Agriculfora @
® Poluicao do ar

3. O que fez » dona da fabrica qusndo a Rits 3 estwa 3 cbservar?

4. Quais eram o= produtos que 3 agricultora vendia?

5. Enguanto telefonaua a0 amigo, como s sentia a Rita com todas as aStudes que obzenvou?
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Anexo 16. Fichas de registo atividades experimentais 1, 2 e 3-1.° CEB

FICHA DE REGISTO N2 1

L. Sera que a qualidade do ar inferfere na salde dos nossos puimbes?

LL Calocamos um X na resposta que pensamos extar correta. 4
sm [
Ne O

Figura 1. Ambarmies coe dlesantes qualidades 02 ar

2. Que experiéincia podemocs fazer para responder 3 questio anterior?
2.L Vamos escrever as nossas ideias. 4

3. Investigamos e preenchemos a tabela com um X, de acovio com oz

resultadas cbtidos o nossa P,

Garrafa
Com cigarro Sem cigarro
Cor do algodse
Branca
Amarela
4. Tendo em conta os resultados de fodos os grupos, concluimos ques =y

-

FICHA DE REGISTO N.2 2

- 1;..‘_" P
-'1‘ 7

pre— Ny

==
51}

aniie,

1. A pokicia do soio com phiskicas tem sfeitos ra absorco de Sgua pelas plantas? L4
LL  Damosanossa opiniso: respondemos Sim ou Nia.
-~ e — - i —

Salo com plisticos

/

\\

Solo sem residucs

2. Que experiéncia podemos fazer para responder 4 questio anteriar?

2L Wamos escrever as nossas ideias.

3. Investigamos ¢ preenchemos a tabela com um X de acords cm os
resultadas obfides no nosso grupa. :h

Barrafa
Terra com
Terra
plisticos
Quantidade de dgua
Maior
Menor

4. Investigamos & preenchemos a tabela, de accedo com os resukedos chfidas

o MosEn grupe.

Hspete ¢ nimmera dis follas
i de regar
Plants s tewa Plaiits s 1675 caem plistess

Tergaleaa - .
—_—ri . .
Sastifeira - o
— = -
Tercalers - .
—_—ri . -
Sastifeira - o
—_ * &
Terateis - .
—_—ri . -
Semudeira - .
—_ * &
Tercalers - .
—_—r - -
Sestaleira - o
— . -
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[

todas o grupas,

FICHA DE REGISTON.# 3
Nome:
1. Quais 530 os fatores do biente que
1L Rodeames = resposta que pensames estar correta.
Sitwagdo 1: A minhoca deslocs ==

F

para o ezcuro

SituacSo 2: A minhoca deziocs o=

para um amisente seco

Situagiio 3: A mnhoca mexeze com mais desconforio

num
amens (15°C)

quente (35°C)

2. Que expenéncias podemos fazer para nesponder  questio anderior?
2L ‘Warmos ezcrever az mossas ideias.

7/

Siuagio 1

N

N

Situagde 3
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3. Investigames e desenhamos com os resultados oiidos no nossa grupa.

N

Atividade experimental 1: Qual o efeio da luz no comporaments das minhocas?

Desenhamos o comportaments das minbocas no resulada experimental

Atividade experimental 2: Qual o sieito da bumidade o compotaments: das minhocs?

Desenhamos o comportaments das minbocas no resulada experimental

Mividade experimental 3: Jual o efeiln da temperstira no compartamertio das minhocas?

Desenhamos o compertamento das minhocas no resultado expesimental

4. Tendoem conta os resultados de todos os gupos,

concluimes que:

"R

S/

Anexo 17. Questionario individual sobre as atividades experimentais

sobre az

exper

“0 papel das

na minha apr

Data: ! o

1. Gostei de realizar a afividade experimental.

Justifico & minha resposta.

Sim

&)

Mais ou menos

Cr

Nza

&

2. A atividade experimental foi importante para a minha aprendizagem.

Justifico & minha resposta.

Sim

&)

Mais ou menos

Cr

Nza

&

senti dificuldade em:

3. Durante a realizacio da stividade experimental

senf facilidade em:

@
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Anexo 18. Questionario individual e de grupo sobre o trabalho cooperativo

Nome:

‘Questionario individual sobre o trabalho cooperativo

“A minha participacdo nas tarefas de grupo”

Data: / j____

Mais ou
menos

&

Sim

Distribui as tarefas com os colegas.

Respeitei as ideias dos colegas.

Partilhei as minhas ideias com os colegas.

Esperei pela minha vez para falar.

Escutei os colegas.

Pedi ajuda aos colegas.

Ajudei os colegas.

Agradeci aos colegas.

Incentivei e elogiei os colegas.

Partilhei os materiais com colegas.

MNao incomodei os outros grupos

Resolvi os problemas calmamente.

No meu grupo, senti dificuldades em:

No meu grupo, posso melhorar o seguinte:

Adaptado de: Lopes, J. & Silva, H. S. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de aula - um guia para o professor. Lisboa: LIDEL.

Nome:

Questionario de grupo sobre o trabalho cooperativo

“Q nosso trabalho em grupo”

Data: /. S

Mais ou
menos

&

Sim

O

0 nosso grupo sentiu dificuldades em:

Respeitamo-nos uns aos outros.

Todos demos ideias e opiniges.

Dividimos  as  tarefas e

partilhamos

todos a mesma opiniao

Chegamos a um acordo quando nao tinhamos

Nao perturbamos os outros grupos.

Ajudamo-nos uns aos outros
necessario.

no que foi

Cumprimos o tempo.

Em geral, o trabalho de grupo correu bem.

Podemos melhorar o seguinte:

Adaptado de: Lopes, J. & Silva, H. S. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de aula - um guia para o professor. Lisboa: LIDEL.

Anexo 19. Medalhas de desempenho

Parabéns a uma supsrsquipa’

Superesforco bem-sucdidal

TR R W W

SUPEREQUIPA:

o de: Lopes, J. & S, H. S. (2009). A aprendizagem cooperativa nia sals de aula - um guia
para o professar. Lisboa: LIDEL.

parabéns & uma grands squipal

Continuem a trabal har assimi

R

GRANDE EQUIPA:

Adaptado de: Lopes, J. & Sha, H. . (2009). A aprendizagem cooperatia na sala
protessor. Lisboa: LIDEL.

um guia para o

Parabens a uma boa equipal

Bom trabal ho!

W

BOA EQUIPA:

Adaptado de: Lopes, J. & Sia, H. . (2009). A aprendizagem cooperativ na sala de auls - um guia para o
professor. Lisboa: LIDEL
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Anexo 20. Reta de autoavaliacao atividades experimentais

0 que € que sei sobre as atividades experimentais?

0 que é que sei sobre as atividades experimentais?

INCIALMENTE... NO FINAL...
. .o .o . . . L] L 0

— — ~— =
| | | | |
| I I I |

Anexo 21. Ficha de trabalho N.° 1
FICHA DE TRABALHON.2 1 PARTE 2
1. Em guedia da semana se produsiu mais lixo?
Nome: Data:
PARTE 11

1. Vamos caicular a quantidade de Residuos Sdlidos Domeésticos (RSD) que == produzem na bus
£AZ3, NUMms semans?
d i

LL Com uma balanga, pesa os lisos na fua casa & a

ouaden seguine.

Ndo le esquecas de manter a8 regras de higiens &
quranga d i desta alividade! Uiiza
luvas ou lava a8 mbos com sabda qllaldo manipulaies
eetea de slmentos. Cuidads cam objelns da vidrs & d

a8
Dius da Semana
Quantidade :i:,::::u., Tipo de Tomiegs |20 [2° & |58 B4 | Sibade
H ’)' feirn | feira | Peira | feirm | feira
B = -
2 O

e T o] ¢ g D 9
Pldsten ] ] q ] g 9 9
Papel g e g HEE 9
Lim 9] 8| o ] D 9
Restcs de alimestes ] Ll g ] 9 L] 9
Tt rasiduos EEI El il s 9
Touses EEI El i = 9

Adapiasde se Marires 1. P, Voiga, M. L Teiseia, F, Visira, C. T, Vieira, R M., Redrgues, &V, Couseim, F., L 54 P
[R0M0). Swstensatlii 42 Tans: guio deiifcn para peofessones. Lisboa: Ministério da Educaclo

2. Qual o lixe que se prodisiu em maicr quantidade?

)

3. Calcula o peso total d= residucs produzidas em casa nessa semana.

4. Que pesa de residuns produsinia 2 fus familiz oo final de um ano (52 semanas)? @

5. Quais sio as consequineias para o amisente da quantidade de oo produside?

7
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PARTE 3

1. Conheces os conceilns de pegada ecolbgica e de sustentabilidade? “

Se ndo conheces estes conceltos, sugino

que fagas uma pesquisa com os teus
colegas!

2. 0 que podes fazes para diminuir a tua pegada ecolégica? Escreve algumas ideias.

ecoligica, constr, juntamente com a tua fmika,
aepentas com malsnais reutizivei!

«  Sed tens em casa 03 SCOpORAGS Mals COMAINE, ©
que achas da idela de construires um pihdo &f cu

DESAFIO:
[ -
- Para dminuires, anda mas, 3 wa pegada 3 @ @

um compasior?

Anexo 22. Exemplo de DB do 1.° CEB

Diario de Bordo: Tema 2
25 de marco de 2022

A. Objetivos de intervencao e investigacao
e Promover o desenvolvimento de competéncias de trabalho cooperativo;
e Promover o desenvolvimento de competéncias de portugués;

e Promover a compreensao de fenomenos e transformacdes do meio fisico e natural.

B. Descricao Reflexiva

No dia 25 de marco de 2022, desenrolou-se a segunda Atividade planeada. Assim que disse as
criancas que iriamos fazer uma atividade relacionada com o projeto iniciado na quarta-feira (23 de
marco) ouvi diversos comentarios: “E vai ser em grupos professora Diana?” - Anténio; “Ai eu nao
acredito, que fixe.” — Benedita; “Grupos, por favor!” - Diogo; “Se for fixe como a de quarta é que vai
ser!” — Mariana. Escusado sera dizer que fiquei muito satisfeita e orgulhosa com o que ouvi, mas receosa

de nao corresponder as altas expetativas das criancas. No entanto, comecei esta Atividade com a
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seguranca que a primeira me transmitiu, porque reparo que 0s alunos sentem muito 0 nosso nervosismo
e que o mesmo condiciona 0 modo como a atividade flui.

Distribui o texto informativo intitulado “O que &, afinal, a poluicdo?” e reparei que alguns alunos
0 comecaram a ler imediatamente, o que revelou a sua curiosidade. Ainda assim, sugeri que a leitura
fosse feita em turma. Muito rapidamente, surgiram varios voluntarios para a leitura, pelo que a mesma
foi sendo repartida por algumas criancas. Durante esta leitura, os alunos questionaram o significado de
algumas palavras e houve, entdo, esse esclarecimento. Tentei sempre que a explicacao fosse
primeiramente dada por um colega e, s6 depois, no caso de nenhum aluno saber, se pesquisava no
dicionario ou eu ajudava a turma. Apos esta leitura, procedeu-se & exploracao do texto. Tentei
compreender se o0s alunos entenderam o tema do texto e conduzi-os a relatar algumas experiéncias

pessoais:

Estagiaria: “Agora que terminamos de ler o texto, conseguem-me dizer qual é o tema nele falado?”

Antoénio: “O texto fala da poluicdo.”

Mariana: “Diz que devemos limpar o meio ambiente.”

Estagiaria: “Aqui logo no primeiro paragrafo diz que todos nos ja ouvimos falar de poluicdo, mas que temos dificuldade em
definir este conceito. Lembram-se quando fizemos ali o quadro, qual foi a pergunta do Antdnio?”

Anténio: “Ja nem precisas de dizer mais nada professora Diana, fala do que ¢ a poluicdo. Até no titulo diz. Ja vou saber
definir e responder aquela pergunta que eu fiz ali naquele quadro.”

Estagiaria: “Exatamente Antonio. Excelente observacdo! Podem me dar exemplos de comportamentos que ja tiveram ou
que viram alguém ter e que prejudicam o meio ambiente?”

Leonor: “Plastico.”

Filipa: “Deitar ao chao o lixo.”

Estagiaria: “Tu ja fizeste isso? Ou viste alguém a fazer?”

Filipa: “A minha avo ja fez.”

Diogo: “Deitar o pacote do leite fora, sem ser ali (aponta para o ecoponto que ha na sala). Nao fui eu, foi o Filipe.”
Estagiaria: “Nao deitou na reciclagem, foi isso?”

Diogo: “Sim, néo reciclou.”

Rui: “Deitar na sanita assim plasticos.”

Estagiaria: “Mas queres dar um exemplo do plastico que era?”

Rui: “Aquilo da relva que fica nas chuteiras. Depois do jogo, 0 meu irmao chegou e deitou aquelas coisinhas pretas na
sanita.”

Mariana: “Deitar comida a sanita. Eu vi o meu pai.”

Martim: “E o meu pai também deitou lixo no sitio errado.”

Estagiaria: “Onde ¢ que ele deitou o lixo?”

Martim: “Tipo o sitio do papel estava cheio e ele foi deitar no lixo normal.”

Diogo: “Um dia eu estava a andar de carro e a minha mae p6s o pacote das batatas para fora do carro.”

Estagiaria: “Todos os episodios que vocés contaram agora sao muito errados porque poluem o meio ambiente. Essas
atitudes tém de ser mudadas e vocés, como sao mais novos que 0s pais, que 0s avos, tém de os ensinar e de os ajudar.”

Posteriormente, releu-se o texto paragrafo a paragrafo e conversou-se sobre cada um. No final
desta exploracao, procurei que as criancas se “desprendessem” do texto e fossem relatando aquilo que

aprenderam pelas suas proprias palavras:

Estagiaria: “O conceito de meio ambiente esta percebido, o conceito de Homem com letra maidscula também, ja vimos
também o conceito de poluicdo, portanto eu agora queria que algum de vés, sem ler, me tentasse explicar o que ¢ a poluicdo.”
Anténio: “Lixo.”
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Estagiaria: “A poluicdo ¢ so o lixo, foi isso que lemos no texto?”

Mariana: “Antonio, ndo estiveste atento, vé-se mesmo.”

Antoénio: “Cala-te! Eu sei que ndo ¢ so lixo. Olha diz aqui que ¢ a degradacdo do meio ambiente provocada pela acdo do
Homem.”

Filipa: “E que facil, a ler também eu.”

Martim: “Antonio, senhor sabich&o.”

Estagiaria: “Vamos acalmar e ter cuidado com o que dizemos aos colegas. Antonio, eu perguntei se conseguias dizer sem
ler. Queres tentar? Tu e os outros colegas.”

Antoénio: “Olha professora Diana, é assim, a poluicdo é as mudancas.”

Benedita: “E, as mudancas na natureza.”

Diogo: “Pois a natureza muda com as pessoas.”

Mariana: “Sao as alteracdes que o Homem faz no meio ambiente.”

Estagiaria: “Espetacular! Afinal viram como com a ajuda uns dos outros foi facil. E esse mesmo o conceito de poluicao.”
Anténio: “Nos somos uns espertos ndo professora Diana?”

Estagiaria: “Sao muito inteligentes claro, mas reparem como com a ajuda de todos foi bem mais simples! Trabalho de
equipa, lembram-se?” (disse apontando para o quadro de cognicéo)

Paulo: “Facil, Diana!”

Estagiaria: “Ha alguma parte do texto com que vocés nao concordem?”

Paulo: “Nao Diana, esta clarinho.”

Martim: “Eu concordo com tudo e mais com o fim, porque no fim diz que essas mudancas nao &, elas demoram a ver-se
como tu disseste Diana. E nos precisamos de estar muito atentos e de explicar as pessoas que elas fazem mal e que depois
quem vai sofrer somos nos. Elas morrem e olha ndés é que ficamos tramados porque depois morremos com o que eles
fizeram.”

Rui: “Eu acho que o Martim tem raz&o. Isso é importante porque olha, por exemplo, agora os mais velhos constroem pontes
e casas e prédios e estradas, e depois nao ha arvores e morremos todos, claro.”

Mariana: “Nos temos de tentar explicar isto em casa, porque fazemos coisas mal e estamos a prejudicar o meio ambiente.
0 meio ambiente como nés falamos nado é s6 o Gerés e as serras verdes, é tudo. Se comegcamos a poluir estraga-se o Gerés,
estraga-se a volta das nossas casas.”

Estagiaria: “Estou muito feliz, vocés entenderam realmente o conceito de poluicao e que a poluicdo nao se vé no imediato
e que por isso ¢ traicoeira. Precisamos de estar atentos para vivermos num ambiente que ndo seja poluido. A propdsito,
como se chamara um ambiente que nao é poluido?”

(Siléncio)

Estagiaria: “Qual é o anténimo de poluido? Se eu disser que o menino é bonito, 0 anténimo de bonito é feio. Se eu disser
que o Antdnio esta alegre, o anténimo é triste/desanimado.”

Rui: “Antonimo ¢ o contrario, nao é?”

Estagiaria: “Sim, isso mesmo.”

Leonor: “O anténimo de poluido € lindo.”

Liza: “Bonito.”

Benedita: “Purificacdo.”

Diogo: “Ei, o que é isso?”

Antoénio: “Purificado, é assim tipo bom para as pessoas, que da calma Diogo.”

Benedita: “Pois é Antonio.”

Filipa: “Saudavel.”

Estagiaria: “Estamos a chegar 14, muito bem. Se dizemos que este ambiente é poluido podemos dizer que o outro é
saudavel ou? Como ¢ que é Benedita?”

Benedita: “Purificacdo?”

Estagiaria: “Sim! Mas qual é o adjetivo para caraterizar um ambiente desses?”

Martim: “Ambiente purificado.”

Mariana: “Puro!”

Estagiaria: “Boa! Entdo, o anténimo de poluido é puro/ saudavel!”

Para que se pudesse avancar para o segundo momento da Atividade, e também para que um
dos meus objetivos possa ser respondido, faltava, ainda, explorar o tipo de texto trabalhado. Pelas

conversas que tive com a professora cooperante, tinha a consciéncia que a turma ainda nao conhecia o
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tipo de texto informativo. Ainda assim, ao invés de simplesmente lhes dar um papel para as maos com
as carateristicas do mesmo, questionei, breve e intencionalmente, a turma, para que os alunos se
apercebessem que 0 que iria ser trabalhado era novo e para que também pudesse haver uma maior
interacao. Repare-se no préximo dialogo:

Estagiaria: “Agora que compreendemos este texto, tenho uma questao. Qual é o tipo de texto que lemos?”

(Siléncio)

Estagiaria: “E um texto narrativo, poético, dramatico...?”

Mariana: “Olha, poético nao é.”

Paulo: “Nem dramatico.”

Estagiaria: “Sera narrativo, ou sera de outro tipo?”

(Siléncio)

Estagiaria: “Este texto conta-nos alguma histéria?”

Martim: “Nao, ele esta a explicar-nos o que é a poluicao.”

Estagiaria: “E este texto tem assim momentos com muita descricao, dialogos?”

Mariana: “Nao tem nada.”

Estagiaria: “Vamos contar os adjetivos que o texto tem.”

(Verificaram-se algumas duvidas entre palavras que podem ou ndo ser adjetivos, mas concluiu-se que os adjetivos eram
quase inexistentes)

Estagiaria: “Um texto como este, que serve para informar, chama-se texto informativo. Reparem no nome: texto informativo
vem da palavra informar.”

Filipa: “Séo da mesma familia.”

Estagiaria: “Isso, Filipa! Vocés nunca ouviram falar deste tipo de texto, pois nao?”

Turma: “Nao.”

Estagiaria: “Foi por isso que eu trouxe aqui uma ajuda: esta folha vai ser o nosso cantinho da informacéo, nela vamos ter
tudo o que precisamos de saber sobre o texto informativo.”

Como referi, s6 depois do breve didlogo acima exposto € que se partiu para a exploracdo do
“cantinho da informacao N.° 1”. Foram-se fazendo diversas associacdes entre os contetidos presentes
na folha que dei e o texto lido. Confesso que durante este momento, em que se explorou o texto
informativo e as carateristicas do mesmo, senti as criancas menos interventivas, 0 que me preocupou.
Seria por ser um tipo de texto novo? Estaria a ser uma aula macadora? Estaria a ser confusa? Nao
estariam as criancas a construir aprendizagens significativas como era minha intencao quando decidi
levar este texto para cruzar com as suas vivéncias?. Questionei-me bastante enquanto este momento da
aula ia decorrendo, mas tentei sempre que prevalecesse a palavra da turma, para ser o menos expositiva
possivel. Ainda assim, a duvida ficou. Por este motivo, antes de avancar para 0 momento seguinte, e
enquanto as criancas se iam organizando em grupo como pedi (levei os grupos ja formados, para que
fossem equilibrados em diversos aspetos — sexo, dificuldades, etc.), conversei rapidamente com a
professora cooperante. A mesma, prontamente, explicou-me que a ligacao foi bem conseguida, mas que
me faltou o registo de algumas ideias no quadro, dado que essa moleta é fundamental para as criancas
irem acompanhando ainda melhor o raciocinio. Evidentemente, pensei: “Como é que me esqueci de

algo tdo basico?”. Todavia, deixei a promessa que o tentaria fazer nos momentos e aulas seguintes.

153



Destaco que a forca que a professora cooperante me passou, ao reforcar que as criancas entenderam
0 que pretendia, foi essencial para os momentos posteriores da Atividade.

Avancou-se, entao, para o segundo momento da Atividade. Como referi no paragrafo anterior,
as criancas foram-se organizando em grupo, mas sera preciso dizer que quando lhes pedi que fizessem
isto notei duas atitudes: excitacao e protesto. Por um lado, as criancas vibraram porque iriam trabalhar
em grupo como tanto gostam, por outro, algumas delas protestaram porque queriam ter ficado num
grupo com outros elementos. Logo aqui, foi preciso acalmar os alunos. Dirigi-me ao cartaz que se afixou
na Atividade anterior com as regras chave do trabalho cooperativo e relembrei-as do que é trabalhar em
grupo. Foi algo simples, mas eficaz, porque as criancas aceitaram bem o que lhes tentei dizer. Com os
grupos reunidos, apresentei-lhes os relogios e os crachas das funcdes, explicando para que serviam. As
criancas ficaram em éxtase e, assim que lhes dei os crachas, rapidamente quiseram distribui-los pelos
elementos do grupo, escrevendo a funcao que cada aluno assumiria naquela Atividade (Figura 11).

(Figura 11 omitida por questdes de anonimato)

Em relacao a proposta que fiz neste segundo momento da Atividade, necessito, antes de mais,
de esclarecer que alterei aquilo que tinha planificado. No dia anterior & realizacdo desta Atividade,
guando as criancas sugeriram que poderiam decorar o titulo do quadro de cognicdo com fabricas de
um lado e animais e flores do outro (diario de bordo ), pensei logo que isso em muito se assemelhava
ao que para esta Atividade planeei (nao teria a mesma dimensdo nem envolveria tanto trabalho, mas,
no fundo, estariam elementos que remetem para a poluicdo num dos lados do titulo e, do outro,
elementos que remetem para a pureza). Porém, ndo poderia negar a decoracdo sugerida, porque fazia
todo o sentido. Por isso, tive, logicamente, de alterar a Atividade que aqui descrevo, porque seria algo
muito idéntico e, portanto, pouco entusiasmante. Assim, ainda no dia anterior, conversei com a
professora cooperante. Juntas, discutimos qual deveria ser o caminho a seguir. Durante esta partilha de
ideias, chegamos a um acordo: fundir uma atividade sua com esta minha Atividade. Ora, os alunos ainda

nao tinham decorado a sala para inaugurar a estacdo da Primavera, embora ja tivessem discutido

algumas ideias de como tal poderia ser feito e também tivessem ja decorado as letras da palavra
“Primavera”, que selecionaram no google. Tendo este aspeto em consideracao, combinamos desafiar a
turma a representar um ambiente primaveril e que, necessariamente, remeteria também para um

ambiente puro.

6 Ja se tinham discutido algumas ideias, de tal maneira que duas criancas ficaram responsaveis por pesquisar como se
faziam alguns origamis para depois ensinar aos restantes colegas.
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Levamos, num grande pedaco de papel de cenario, o esboco de uma montanha e de um rio.
Afixamo-lo no quadro e as criancas foram partilhando aquilo que pensavam e sentiam acerca do

desenho. Todas as opinides convergiram e foi consentanea a ideia de que o esboco remetia para um

ambiente puro. Apds as criancas chegarem a esta conclusao, propusemos—lhes7 dar continuidade ao
gue ali estava retratado e explicamos-lhes, com clareza, que assim estavamos a juntar duas atividades:
a da primavera e a do projeto. Percebemos que a Atividade agradou imenso a turma. Discutiu-se como
poderia ser realizado o trabalho e divididas as tarefas entre os dois grupos. Ficou decidido que a pintura
seria feita com tintas, que poderiam ser realizadas modificacdes no desenho, acrescentar-se outros
elementos, e que os origamis seriam a principal forma de decoracdo. Na altura de cada grupo assumir
responsabilidades, instalou-se a confusdo, pois ambos os grupos queriam fazer tudo. Tivemos,
necessariamente, de intervir. Calmamente, explicamos que nos dois grupos podiam ser feitos origamis,
pois, em cada um, estava um colega que fez a pesquisa para tal construcao (ja se tinha combinado
decorar a sala com origamis para a primavera). Depois de darmos este “empurrdo”, as criancas
acordaram, ainda, que também poderiam dividir a tarefa da pintura entre os dois grupos.
Feitas as negociacdes, os alunos iniciaram as tarefas (Figura 12).
(Figura 12 omitida por questdes de anonimato)

Durante o trabalho em grupo, notei que havia barulho na sala, que alguns colegas falavam sem

ser a sua vezS e gue nao se respeitavam (mesmo com os crachas). Apesar de os crachas, como seria
de esperar, ndo serem milagrosos na primeira Atividade, a verdade é que foi ja notdrio que alguns alunos
estavam mais despertos para pormenores que, sem 0s crachas, nao estariam. Notei que, num dos
grupos, o inspetor do siléncio tentou que o seu grupo nao incomodasse o outro e que, sem o cracha,
nao estaria atento a este facto. Reparei também que, num grupo em particular, as criancas prestaram
atencdo ao tempo da Atividade (“Olhem ja s6 temos 30 minutos.” — Mariana). Ainda em relacdo as
questdes do tempo, apercebi-me que um grupo, durante uns minutos, se distraiu bastante, tendo
perguntado se a Atividade poderia ser terminada noutra altura (“Diana, ndés depois ndo podemos
continuar a atividade se ndo acabarmos?” - Rui). Ao responder-lhes que, sem distracdes, o trabalho era
cumprido no tempo certo, as criancas perceberam o seu erro e, rapidamente, focaram-se na Atividade

e foram prestando atencao ao relogio.

7 Falo agora na 1.* pessoa do plural, pois esta Atividade foi, logicamente, muito partilhada entre mim e a professora
cooperante.

8 Interessa referir que, quando o trabalho é desenvolvido em turma, como aconteceu no momento 1 desta Atividade, as
criangas nao se interrompem tanto umas as outras. Contudo, no momento de trabalhar em grupo (ex. momento 2 desta
Atividade) o seu comportamento altera-se.
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Quando os origamis ficaram concluidos e a pintura seca, cada grupo procedeu a colagem dos
seus elementos no desenho. No final, 0 mesmo foi exposto na sala, juntamente com as letras que ja

tinham sido decoradas pela turma (Figura 13).

Figura 13: Produto final da representacdo do ambiente puro

Apods a afixacdo do trabalho, relembrei a turma que teria de se registar a aprendizagem
construida no quadro de cognicdo. As criancas selecionaram uma colega para fazer tal registo e, todas
juntas, definiram o conceito de poluicdo, querendo, ainda, mencionar que o seu anténimo é a pureza
(“Se nds representamos um ambiente puro, que é este da primavera, temos também de escrever que

poluicdo € antdnimo de puro.” — Diogo). (Figura 14)

Figura 14: Registo no quadro de cognicéo (definicao de poluicdo)

Quando as criancas regressaram do almoco, ja no periodo da tarde, aproveitei para refletir com
elas sobre 0 modo como o trabalho de grupo decorreu. As suas opinides sao muito curiosas, tal como

traduz a seguinte conversa:

Estagiaria: “Agora eu queria falar um bocadinho convosco da forma como correu o trabalho de grupo hoje de manhé, para
podermos, nas proximas vezes, se for necessario, melhorar o que houver a melhorar. Em primeiro lugar, o que mais gostaram
no trabalho de grupo?”

Diogo: “Eu gostei de tudo!

Mariana: “Eu também gostei de tudo.”

Anténio: “Eu adoro trabalhar em grupo.”

Leonor: “E eu.”

Benedita: “Diana eu AMEI!”
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Paulo: “Eu gostei de nos todos a trabalhar assim por grupo, foi divertido. Gostei muito de cada grupo ter tarefas e de
pendurar ao pescoco.”

Liza: “Eu gostei dos crachas!”

Filipa: “Também gostei muito e é assim diferente fazer o trabalho.”

Rui: “Quando trabalhamos em grupo de manha estava a ser mesmo bom e depois os do 4.° ano a perguntar o que eram 0s
nossos crachas.”

Martim: “Eu também gostei de trabalhar em grupo, mas nao gostei do desrespeito!”

Estagiaria: “Muito bem Martim, entdo vamos pensar naquilo que correu bem e menos bem neste trabalho de grupo. Eu
concordo com o Martim e também acho que esse foi um ponto que correu mal.”

Martim: “Eu era o inspetor do siléncio eu pedia pouco barulho, as vezes estava aqui uma feira, e eu siléncio, facam pouco
barulho, shiu shiu shiu, e ninguém me ouvia... E depois claro a Diana dizia que estdvamos a perturbar o outro grupo.”
Benedita: “Eu concordo com o Martim, porque o que eu notei no nosso grupo foi... eu vi que o Martim perdeu a paciéncia.
Ele ndo tem muita paciéncia, como ele diz até, mas nao se ouvia a respeita-lo.”

Estagiaria: “Obrigada Benedita. Realmente, quando nds trabalhamos em grupo temos de ser pacientes e o Martim vai
tentar ser mais paciente, mas € preciso o apoio de todos. O Martim também so vai ter paciéncia se for respeitado. Quando
outra pessoa for o inspetor do siléncio nao vai gostar de perceber que o seu grupo esta a fazer barulho e que ninguém o
respeita quando pede siléncio.”

(Siléncio)

Estagiaria: “E arrumar os materiais? Eu de manha ouvi alguém a dizer que nao ia arrumar porque ndo usou aquilo. Isto é
correto?”

Rui: “Ah, é verdade, a Liza e a Leonor disseram que ndo iam arrumar porque fui eu que usei, e fomos todos.”

Estagiaria: “E ai mesmo que eu quero chegar. Se o trabalho foi feito em grupo, temos de dividir tarefas, quer no momento
em que o fazemos, quer na arrumacao.”

Leonor: “Mas foi ele que usou.”

Rui: “Eu usei primeiro para explicar como se fazia o origami, mas depois também fizeste o teu!”

Leonor: “Pois fiz, e?”

Rui: “E se eu ainda estava a ajudar outros a fazer tu também podias ajudar a arrumar coisas.”

Leonor: “Mas nao era meu o que estava desarrumado.”

Martim: “E como se fosse. E do grupo.”

Estagiaria: “E como eles dizem Leonor, se estamos a trabalhar em grupo temos de perceber o que cada um deve fazer.
Se o0 Rui nédo podia arrumar logo porque ainda estava a ajudar outros colegas com o origami e se ja te tinha ajudado a ti, tu
podias arrumar os restos do teu papel e do dele.”

Leonor: “Ja entendi, ele também me ajudou.”

Estagiaria: “Ha mais algum aspeto que quererem referir?”

Rui: “Mais uma coisa, eu e o Paulo ensinamos a fazer os origamis e depois eles nem disseram obrigado.”

Estagiaria: “Esta aqui uma observacao muito importante! Vocés agradecem aos colegas?”

Mariana: “Agradecemos sim.”

Paulo: “Mentira.”

Estagiaria: “Eu concordo com o Paulo e o Rui. Aqui na sala ninguém agradece e é muito importante mostrarmos aos
colegas que estamos gratos pela ajuda que eles nos ddo. Podemos tentar fazer tudo isto ja hoje e nas proximas atividades.”

C. Reflexao e Objetivos alcancados

Descrita a Atividade Il, € chegada a etapa de refletir sobre a mesma. Primeiramente, quero
salientar que as atividades que tenho implementado no 1.° CEB me tém, de facto, surpreendido. Ja o
disse no diario de bordo | e repito-o agora. O desenrolar do trabalho ¢ totalmente diferente do da EPE e
exigiu uma brutal adaptacao da minha parte. Apesar da mudanca ser acentuada, ¢ também muito
gratificante. A sensacao com que saio da escola é inexplicavel, pois sinto, realmente, que proporcionei
as criancas momentos de aprendizagem e, sobretudo, de felicidade. Embora muitos se esquecam que

no 1.° CEB os alunos continuam a ser criancas, esse € um aspeto que jamais ignorarei, pois também
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eu ja estive nesse lugar e recordo que as atividades em que mais me divertia eram as que mais aprendia.
Sentir que as criancas estdo a aprender e, simultaneamente, a desfrutar do momento, da-me um gosto
enorme. Sempre tive medo das intervencées no 1.° CEB exatamente por pensar que poderia nao
conseguir encaixar o ludico e as vivéncias das criancas da mesma forma que na EPE. Todavia, agora,
sinto que isso € tao ou mais possivel, porque as criancas remam ainda mais nesse sentido. Nao sei se
isto acontece porque sao criancas mais crescidas e/ou porque é uma turma muito participativa, mas
verifico que expdem mais as suas duvidas, os seus gostos, as suas experiéncias e tudo isso ajuda-me a
planear mais facilmente, conforme o que observo. Sao os alunos que guiam as minhas aulas, disso nao
tenho qualquer duvida. Planeio a minha intervencao com perguntas orientadoras, contudo, tenho vindo
a comprovar que, por vezes, nem necessito de as colocar, pois as criancas estdao sempre um passo
mais a frente.

Explicada a razao pela qual tenho vindo a gostar cada vez mais de intervir neste nivel de ensino,

fara todo o sentido comecar por falar de cada um dos objetivos listados na parte A deste diario.

e Compreensao de fenémenos e transformacdes do meio fisico e natural:

Relativamente ao objetivo relacionado com a compreensao de fendmenos e transformacdes do
meio envolvente, a maioria dos alunos revelou um conhecimento vago neste sentido. Reparei que
conseguem estabelecer uma relacdo logica para certos acontecimentos (ou seja, se ha poluicao a vida
dos seres vivos esta em causa), mas que ndo sdo capazes de aprofundar. A turma entende que a
poluicdo ¢ prejudicial, mas as explicacdes dadas sdo ainda embrionarias. A maioria refere o lixo e 0
fumo como as causas dessas transformacdes e em termos de consequéncias olham somente para a
morte, esquecendo-se dos problemas de saude, da extincdo de animais, da migracao, etc.
(evidentemente que todos estes aspetos podem conduzir & morte, todavia, o que aqui procuro clarificar
¢ que os alunos nao estabelecem, ainda, estas associacdes, remetendo o discurso, direta e
drasticamente, para a morte). Porém, é importante também notar que, no final desta Atividade, ja foi
percetivel que algumas criancas entenderam que além do fumo ou lixo, também a construcao de
infraestruturas, por exemplo, € uma alteracdo no meio ambiente que acarreta consequéncias (“...agora
0s mais velhos constroem pontes e casas e prédios e estradas, e depois nao ha arvores e morremos
todos, claro.” - Rui). Estou convicta que as proximas atividades em muito contribuirdo neste sentido,
pois com a pesquisa e role playing que tenciono propor, os alunos compreenderdo aquilo que
causa/provoca as transformacoes. As atividades experimentais, por sua vez, ajuda-los-d0 a ter uma

melhor percecao das consequéncias de tais modificacdes. Rapidamente, destaca-se também que, com
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esta Atividade, os alunos foram capazes de reconhecer aspetos que diferenciam um ambiente poluido
de um ambiente puro (veja-se isso no momento em que todos perceberam que o esboco do desenho
gue eu e a professora cooperante levamos remetia para um ambiente puro). Sublinha-se, ademais, que

definiram pelas suas palavras o conceito de “poluicao”, o que revela a sua compreensao.

e Desenvolvimento de competéncias de trabalho cooperativo:

Quanto ao objetivo de intervencao referente a promocao do desenvolvimento de competéncias
de trabalho cooperativo, ha também muito a dizer. O facto de as criancas adorarem trabalhar em grupo,
ainda que nao o saibam fazer, ajuda-me muito a perceber o nivel em que se encontram, pois entregam-
se de uma forma muito genuina as atividades. Através do que fui descrevendo, é nitidamente percetivel
gue o caminho neste sentido € muito longo ainda. Durante esta Atividade, reparei em aspetos muito
interessantes. Um deles prendeu-se com o facto de algumas criancas reclamarem com 0s grupos
escolhidos. Isto, por si s6, revela a sua dificuldade em trabalhar com o outro. Demonstra que estas
criancas nao estao habituadas a discutir ideias e a chegar a acordos, mas a conviver apenas com aqueles
colegas que pensam da sua maneira. Ora, foi também por isso que decidi ser eu a formar os grupos
(fora a questdo de serem grupos equilibrados, como expliquei na parte B - descricao) e a manté-los do
inicio até ao final do projeto. Desta forma, creio que:

v’ as criancas aprenderdo a trabalhar com colegas com quem nao tém tanta afinidade (isto é viver
em sociedade);
v havera uma continuidade e estabilidade, podendo os alunos encontrar estratégias de melhoria no

seu grupo, através da reflexdo do trabalho desenvolvido em cada Atividade anterior. Se os grupos

mudassem? em todas as atividades, a reflexdo que se ia fazendo poderia nao ter o mesmo
interesse, dado que as criancas tém diferentes reacdes com diferentes colegas, e as funcdes
desempenhadas poderiam repetir-se variadas vezes ou nem ser experimentadas por algum

elemento;

Outros aspetos que foram muito notorios ao longo desta Atividade estdo relacionados com a
dificuldade de as criancas se respeitarem umas as outras, tal como as proprias reconheceram na
reflexdo final que foi feita sobre o trabalho de grupo (“..., mas n&do gostei do desrespeito!” — Martim);

com o facto de nao agradecerem umas as outras (“Mais uma coisa, eu e o Paulo ensinamos a fazer os

° Se o periodo de tempo para a implementacdo do projeto fosse mais alargado, néo era de descartar a hipétese de os
grupos serem alterados, depois de uma temporada, pois assim contruir-se-iam novas aprendizagens sociais.

159



origamis e depois eles nem disseram obrigado” - Rui), embora a crianca que faz esta observacao
também nao agradeca aos restantes colegas; com a dificuldade de falarem na sua vez e, por
conseguinte, de nao perturbarem os outros grupos (“...as vezes estava aqui uma feira...” — Martim); e
com a complexidade de distribuir tarefas. Embora tenha percebido que os crachas ajudaram algumas
criancas nesta gestao, observei também que, por exemplo, 0 momento de arrumacao nao era visto
como uma tarefa, havendo criancas a rejeitar arrumar e a nao olhar para a desarrumacao/lixo como
sendo do grupo, mas de um elemento em particular. Como disse a Leonor: “Mas nao era 0 meu que
estava desarrumado.”.

Brevemente, interessa ainda deixar duas notas. A primeira prende-se com o facto de as criancas,

no momento do intervalo, terem pedidolo, tanto a mim como a professora cooperante, para ficarem na
sala a fazer o trabalho. Este pedido espelha o seu envolvimento, dedicacdo, empenho e felicidade
perante a tarefa que estava a desenvolver-se. A segunda é referente a estratégia dos crachas. Na minha
visdo, este recurso ajudara na promocao das competéncias de trabalho cooperativo que se pretendem
desenvolver, ndo so6 pela dinamica que permite que se crie, como também porque foi um material muito
bem recebido pelas criancas, que s6 quiseram ir para o recreio para mostrar os crachas as funcionarias

e as restantes turmas.

e Desenvolvimento de competéncias de portugués:

Conduzindo, agora, o diario para o objetivo relacionado com o desenvolvimento das
competéncias de portugués, é importante, antes de mais, esclarecer que:

v" em relaco & oralidade, algumas criancas, pelo menos nos momentos que ocorreram em turma e
nao em grupos, revelaram conseguir fazer uma melhor gestao na tomada de comunicacao oral e
no uso da palavra com propriedade para expor conhecimentos. O mesmo nao aconteceu durante
o trabalho em grupo, dado que as criancas nao geriam a tomada de comunicacdo oral
corretamente;

v" em relacdo a leitura, a turma demonstrou, como seria de esperar, dado que o texto informativo foi
uma novidade, nao conhecer as carateristicas do mesmo. Quanto as restantes competéncias de

leitura é necessario mais algum investimento também;

10 Nao aceitamos, porém, o seu pedido, por acharmos que poderia comprometer a sua posterior atencdo. Acreditamos
que o momento do intervalo é extremamente necessario para os alunos, sendo uma fonte de vitalidade.
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v’ as competéncias de escrita (redacdo de texto bem estruturado) ndo foram ainda observadas nesta

Atividade.

e Sugestoes para as atividades seguintes:

Um bom profissional constréi-se, quer refletindo acerca do que correu menos bem, para tentar
melhorar, quer refletindo acerca dos pontos em que foi bem-sucedido, para que estes possam estar
sempre presentes. Sendo assim, e tendo em consideracao o que fui relatando ao longo deste diario de
bordo, creio que ha aspetos que devo tentar melhorar ou dar continuidade nas atividades que se
avizinham. Seguidamente, listam-se esses pontos:

v' registo no quadro - tal como me aconselhou a professora cooperante, devo recorrer mais ao quadro,
pois o registo de algumas ideias auxilia imenso as criancas a organizarem o seu pensamento. Por
este motivo, procurarei investir neste sentido nas proximas atividades;

v’ reforco positivo — devo, tal como fiz nesta atividade, procurar dar sempre o reforco positivo (“Sao

muito inteligentes claro...”; “Estou muito feliz...”);

v’ constituicdo das palavras — devo procurar, semelhantemente ao que aconteceu nesta atividade,
alertar para a constituicdo das palavras (ex. decomposicao de palavras; palavras da mesma familia),
no sentido de haver uma melhor compreensao por parte dos alunos (“Um texto como este, que
serve para informar, chama-se texto informativo. Reparem no nome: texto informativo vem da
palavra informar.”);

v" principios do socioconstrutivismo — devo tentar que as criancas aprendam, quer a partir do que ja
sabem, quer com os colegas. Repare-se que 0s principios do socioconstrutivismo estiveram muito
presentes quando os alunos tentaram encontrar o antonimo de “poluicdo”. Momentos como este
devem ser constantes em todas as atividades;

v’ crachas com funcdes - os crachas foram um material/ estratégia muito (il e que entusiasmou
imenso as criancas. Nesta logica, este sera um material que, certamente, estara presente nas
atividades seguintes. Alguns excertos deste diario atestam isso mesmo: “As criancas ficaram em

éxtase e, assim que lhes dei os crachas...”; “Apesar de os crachas, como seria de esperar, nao
serem milagrosos na primeira Atividade, a verdade é que foi ja notdrio que alguns alunos estavam
mais despertos para pormenores que, sem 0s crachas, ndo estariam. Notei que, num dos grupos,
o inspetor do siléncio tentou que o seu grupo ndo incomodasse 0 outro e que, sem o cracha, nao
estaria atento a este facto. Reparei também que, num grupo em particular, as criancas prestaram

atencdo ao tempo da Atividade (“Olhem ja sé6 temos 30 minutos.” — Mariana).”.
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Anexo 23. Exemplo de uma grelha de observacéo

Grelha de observagao do conhecimento processual (1.2 CEB)

Legenda:

+ Sim; +/- Mais ou menos; - Nao

Anexo 24. Exemplo de planificacdo com questdes da entrevista semiestruturada

IEMAS8 |+ Area do |#  Conhecimento substantivo: = Momento 1 - Confrontar as crian¢as com as suas Fantoche |e Grande |e Competé
Conheciment v Aplicar os termos estados ideias prévias e levantamento das aprendizagens Quadro grupo ncias
Semana 18 o do Mundo da agua, estado liquido, construidas de especifica
-2l de estado  solido, estado | ® Com o fantoche: recorrer ao quadro de aprendizagem e aprendiza s no
janeiro £as0s0, evaporacao, confrontar as criangas com as suas ideias prévias acerca gem dominio
(ex. dia 20 condensacao, solidificacio da dgua da
de janeiro) e fusdo + Com o fantoche: questionar as criancas acerca dos linguage
Reconhecer as conhecimentos construidos sobre a agua. Questdes m oral e
carateristicas da agua em orientadoras finais: abordage
cada um dos frés estados v 0 que sabem, agora, vocés sobre mim? m a
Descrever explicacbes para v Em que planetas existo? escrita
fenémenos e v" Onde ¢ que ja me viram? (Grelha de
transformacdes que v Para que sirvo? Sou importante? observagd
observa no meio fisico e v' Tenho sabor e/ou cheiro? o e diario)
natural v' Posso voltar para o céu? *  Conhecim
+  Area de | Usar a linguagem oral em v Em que estados me podem encontrar? ento
Expressao e contexto, conseguindo v’ Posso-me transformar? substantiv
Comunicacao comunicar  eficazmente  de v’ Gostaram de fazer as atividades experimentais o (Diério)
- Dominio da modo adequado & situacio deste projeto? Por que razio? *  Motivagao
Linguagem (producéo e funcionalidade) v As atividades experimentais foram importantes para (participa
Oral e vos? cdo das
Abordagem 2 < Momento 2 — Quadro de aprendizagem criancas;
Escrita * Se necessario, completar/revisitar a coluna “O que atitudes e
aprendemos sobre a agua’” no quadro de aprendizagem comporta
afixado no painel mentos)
(Diario)
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