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RESUMO

Ainda que o curriculo nacional do ensino basico apresente um conjunto
de objetivos nos quais esta integrado o desenvolvimento em sala de aula de
atividades experimentais e de exploracdo, nem sempre os professores do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico (CEB) dedicam o seu tempo a este tipo de atividades. A
razdo mais defendida é a falta de tempo para o desenvolvimento destas
atividades e, sobretudo, a pressao da instituicdo de ensino e dos encarregados

de educacéo para uma utilizacdo quase exclusiva do manual escolar.

No entanto, a utilizacdo destas atividades pode ser benéfica para o
processo de ensino-aprendizagem, sendo defendido por alguns autores que o
desenvolvimento de determinadas capacidades associadas ao processo de
experimentacdo pode apoiar o desenvolvimento cognitivo dos alunos,
promovendo autonomia, independéncia e uma posi¢céo ativa na criacdo de um

processo de aprendizagem individualizado.

O presente relatorio foi elaborado com o intuito de compreender se existe
realmente uma evolugdo na autonomia das criancas ao longo da exploracao
deste tipo de atividades, tanto a nivel individual como social. A investigacao foi
dinamizada no ambito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, realizado na Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico de Setubal.

Esta investigacao fez parte integrante da Unidade Curricular Estagio 1V,
cuja pratica decorreu numa turma do 3.° ano de escolaridade da Escola Basica
n.° 3 da Quinta do Conde. Esta turma € constituida por vinte e cinco alunos,
sendo estes 0s elementos participantes nesta investigacdo. Com estes alunos
foram realizadas seis atividades experimentais, sendo realizada uma auto e
heteroavaliacdo sobre cada tarefa apds a realizagcdo da mesma, posteriormente

comparadas.

Com esta investigacdo pode-se afirmar que a pratica de atividades
experimentais em sala de aula influencia de forma positiva a autonomia dos
alunos durante o desenvolvimento destas atividades. Foi possivel observar uma

maior evolucdo na autonomia social comparativamente a autonomia individual,



existindo uma extensdo destes resultados a outras atividades que ndo as
atividades experimentais. O desenvolvimento do trabalho em grupo promoveu
uma melhor comunicacao, mais respeitosa e natural, entre os varios elementos
da turma. A necessidade de respeitar as opinides e necessidades dos colegas
durante o trabalho em grupo refletiu-se na convivéncia diaria, social e ludica.
Ainda assim, foi possivel verificar uma evolucdo na autonomia individual dos
alunos, que desenvolveram a capacidade de desenvolvimento das atividades

experimentais de forma mais independente.

Palavras-chave: Investigacdo sobre a pratica, Ensino das Ciéncias, Atividades

Experimentais, Trabalho em grupo, Autonomia.



ABSTRACT

Although the national curriculum of basic education presents a set of
objectives on which is integrated the development into the classroom of
experimental and exploration activities, not always the teachers of the first cycle
of basic education spend their time with this type of activities. The most used
reason is the lack of time to the development of this type of activities and,
especially, the pressure of the educational institution and the guardians for use

almost exclusively the school manual.

However, the use of these activities can be beneficial to the teaching-
learning process, being championed by some authors that the development of
specific capabilities associated with the process of experimentation can support
the cognitive development of the students, promoting autonomy, independence

and an active position in the creation of an individualized learning process.

The present report has been prepared in order to understand if is actually
an evolution in autonomy of children along the exploration of this type of
activities, both individually and socially.The investigation was led for Master's
degree in Preschool Education and 1t Cycle of Basic Education Teaching,
provided at the Escola Superior de Educacéao of Instituto Politécnico de Setubal.

This research was part of the Curricular Unit Stage 1V, whose practice
took place in the class of the 3 grade level from Escola Basica n.° 3 da Quinta
do Conde. This class consists of 25 students, who are the elements participants
in this investigation. With these students were developed six experimental
activities, being performed self-evaluation and hetero-evaluation on each task

after the accomplishment of the same, later compared

With this research it is possible to state that the practice of experimental
activities in classroom influences positively the autonomy of the students during
the development of these activities. It was possible to observe greater evolution
in social autonomy compared to individual autonomy, with an extension of these
results to other activities than the experimental activities. The development of

group work has promoted better communication, more respectful and natural
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between the various elements of the class. The need of respect the opinions and
needs of colleagues during group work was reflected in daily living, social and
playful. Still, it was possible to verify an evolution in individual autonomy of the
students, who developed the ability to develop experimental activities more
independently.

Keywords: Research on practice, Teaching of Sciences, Experimental

Activities, Group work, Autonomy.
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O presente relatério esté direcionado para uma das principais disciplinas
cientificas que integram a area disciplinar de Estudo do Meio: as Ciéncias da
Natureza. Dentro das Ciéncias da Natureza, sera dinamizada uma relacéo entre
as atividades experimentais e o desenvolvimento da autonomia individual e
social dos alunos, sendo o tema deste relatorio de investigacao “As atividades
experimentais como meio de promogédo da autonomia”. A escolha deste tema
esta maioritariamente centrada no facto das atividades experimentais terem uma
presenca diminuta no trabalho realizado nas salas de aula do 1.° Ciclo do Ensino
Béasico, por exigirem do professor uma atencdo redobrada a tudo o que ocorre
dentro da sala de aula. Acreditando que a pratica recorrente de atividades
experimentais influencia a autonomia dos alunos no desenvolvimento destas
atividades propus-me a desenvolver uma investigacao neste ambito, procurando
aumentar a independéncia dos alunos a cada atividade realizada e diminuir a

influéncia do professor no desenvolvimento deste tipo de atividades.

No contexto onde foi realizada esta investigacdo, quando € desenvolvido
algum trabalho pratico em sala de aula, este € guiado pelas indica¢cdes sugeridas
no manual escolar, ndo permitindo que as criancas pensem, escolham,
proponham e ainda planifiguem o desenvolvimento da atividade experimental,

tornando-se responsaveis por todos 0s passos envolvidos na mesma.

Desta forma, acredito que a prética de atividades experimentais em sala
de aula e o desenvolvimento das capacidades associadas a este tipo de
atividades, deverdo contribuir para um aumento da autonomia individual e social
das criancas ndo soO durante o desenvolvimento das atividades experimentais,
mas também durante o desenvolvimento de outras praticas mundanas e das

suas vivéncias em sociedade.

Tendo em conta o tipo de processos necessarios a realizacdo de uma
atividade experimental, onde as criangas deverdao desenvolver trabalho em
grupo, formulacdo de hipoteses, o planeamento e elaboracdo de toda a
atividade, a pratica de procedimentos e o trabalho sem o constante apoio de um
adulto, existindo apenas a presenca do mesmo, acreditei que as mesmas fossem
capazes de desenvolver a aptiddo de trabalhar sozinhas e em grupo, de

confiarem nas suas capacidades, de acreditarem em si proprias e de utilizarem
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maioritariamente 0s seus proprios conhecimentos, aprendendo a considerar

ainda as opinides e necessidades dos seus colegas de trabalho.

O problema em questdo consiste maioritariamente na introducdo das
atividades experimentais em sala de aula, como complemento aos meios de
ensino utilizados de forma generalista, como 0 manual escolar e a transmisséo
de teorias pela parte do professor. As atividades experimentais, de acordo com
Oliveira (2010), “(...) podem ser empregadas com diferentes objetivos e fornecer
variadas e importantes contribuigdes no ensino e aprendizagem de ciéncias.” (p.
141), servindo como complemento ou como principal instrumento de

aprendizagem, de acordo com o contetdo a abordar.

Tendo em consideracdo as teméaticas que foram abordadas durante o
periodo de estdgio no qual esta investigacdo decorreu, tive como principal
intenc@o que os conteudos a abordar com os alunos fossem também explorados
através do desenvolvimento de atividades experimentais, utilizando-as como
instrumento pratico de verificacdo da veracidade da teoria trabalhada em sala de
aula. Como elemento de avaliacdo, e através de algumas técnicas descritas
posteriormente, foi analisado se com a repeticdo dos processos inerentes as
atividades experimentais os alunos desenvolveram as capacidades necessarias
para planificar e completar todos estes processos sem o constante apoio das
professoras da sala de aula, quer a nivel individual, quer durante o
desenvolvimento do trabalho em grupo.

Considero o tema deste relatério pertinente tendo em consideracdo a
pouca presenca das atividades experimentais enquanto instrumento de
aprendizagem nos varios Ciclos do Ensino Basico, tendo como base as trés

experiéncias de estagio anteriores.

S4 (2002) promove a existéncia de “(...) um ensino menos verbalista, mas
mais centrado em acgdes préaticas sobre os objectos e seres vivos, ac¢des que
se tém revelado vivéncias pessoais intensas (...)" (p. 34), defendendo o
envolvimento dos alunos no seu processo de ensino. O autor refere ainda que a
area das Ciéncias da Natureza podera contribuir para que as criancas sintam
satisfacdo na escola, considerando que se cumprem os objetivos do programa
com atividades que as criancas apreciam (Sa, 2002). Desta forma, acredito que
a componente da experimentacao, a vivéncia pela parte das criancas, o facto de
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estas observarem de forma pratica aquilo que lhes é transmitido de forma tedrica,
€ um bom contributo para a aquisicdo de conhecimentos pela parte das mesmas,

considerando o envolvimento que Ihes € permitido com estas atividades.

As criancas devem estar integradas naquilo que € explorado em sala de
aula. Se ndo podem escolher o que explorar, entdo que explorem o que lhes é
disponibilizado, de forma que a sua curiosidade seja despoletada, ou seja, de
forma pratica e ndo apenas de forma tedrica. Devem ter a oportunidade de
explorar o meio que as rodeia e, caso nao o fagam, devem associar o que lhes
é transmitido em sala de aula ao meio, relacionando e comparando informagdes.
Desta forma, sera possivel que as mesmas conhecam o funcionamento de
diversos elementos que lhes séo disponibilizados e conhecam o funcionamento
do que est4 fora da sala de aula, fazendo a relacdo entre as duas realidades:
escola e sociedade.

Tendo em consideracdo o tema e as motivacdes pessoais, ja descritas
anteriormente, que determinaram a imersao por esta area de estudo, formulou-
se a seguinte questao geral de investigacao — como é que a pratica de atividades
experimentais em sala de aula influencia a autonomia individual e social dos

alunos? — sendo esta a questdo que orientara toda a investigagao.

Relativamente a estruturacéo do relatério em questéo, este é constituido

por cinco seccgdes: introducao, trés capitulos principais e consideracdes globais.

O capitulo um, corresponde ao quadro tedrico de referéncia, no qual se
efetua uma revisao sucinta da literatura referente ao tema de investigacdo. No
capitulo dois, sdo apresentadas as opcBes metodoldgicas adotadas ao longo do
processo de investigacdo, sendo também descritas todas as fases de
estruturagcdo e implementacdo do projeto. O capitulo trés, engloba a
apresentacao e analise dos dados obtidos durante a implementag&o do projeto.
Seguidamente, nas consideracdes globais, serdo discutidos os resultados
obtidos ao longo da investigacdo, estabelecendo uma relacdo entre esses
mesmos dados e a componente tedrica apresentada no primeiro capitulo. Para
finalizar, serdo apresentadas as referéncias bibliograficas das obras que

serviram de suporte a estruturagéo e implementacao do projeto.
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CAPITULO | — QUADRO TEORICO DE REFERENCIA



Neste capitulo irei focar-me nas referéncias presentes na literatura que
apoiam, de alguma forma, a investigacdo desenvolvida por mim e as razdes da
escolha da mesma, sendo algumas destas componentes mais pertinentes que

outras em relacdo ao tema escolhido.

Para dar inicio a esta componente teorica, comecarei por referir o
Curriculo Escolar, dando enfase a area curricular de Estudo do Meio e a

presenca da mesma durante o periodo letivo.

Posteriormente, farei referéncia ao processo de ensino-aprendizagem,
referindo a importancia do professor para o sucesso desse processo, e ao ensino
das ciéncias em sala de aula, individualizando a componente das ciéncias

experimentais. Farei ainda referéncia a autonomia individual e social

Para concluir a componente tedrica deste relatorio, farei referéncia a
componente do trabalho de grupo, relacionada com a autonomia social,
valorizando a comunicacdo e aprendizagem cooperativa proporcionadas pelo

mesmo e referindo alguns dos problemas apontados pela literatura.
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1. O CURRICULO EscOLAR

De acordo com Alonso e colaboradores (1994), o curriculo deve ser visto
como “aberto e flexivel, susceptivel de ser reconstruido e adequado aos
diferentes contextos educativos” (p. 9), sendo esta ideia reforgcada pelo
Programa de Estudo do Meio, desenvolvido pelo Ministério da Educacao, que

refere que houve uma procura de modo que

(...) a estrutura do programa fosse aberta e flexivel. Os professores deverdo
recriar o programa, de modo a atender aos diversificados pontos de partida
e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades

e as caracteristicas do meio local. (p. 102)

Ainda assim, este mesmo programa, bem como os programas referentes
as outras areas curriculares trabalhadas neste ciclo de estudos, estipulam um
conjunto de teméticas que devem ser abordadas ao longo do ano letivo e que
suscitam nos professores do 1.° CEB, e nos autores e editoras dos manuais
escolares, a necessidade e responsabilidade do cumprimento desses objetivos
no prazo estipulado e com os resultados esperados: classificagdes positivas de
todos os alunos.

Desta forma, de acordo com o alinea 1., do artigo 2°, do capitulo 1, do
Decreto-Lei: 6/2001, de 18 de janeiro,

(...) entende-se por curriculo nacional o conjunto de aprendizagens e
competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de
acordo com os objectivos consagrados pela Lei de Bases do Sistema
Educativo para este nivel de ensino, expresso em orientacdes aprovadas
pelo Ministro da Educacéo, (...) (Abrantes, 2001, p. 15)

sendo o programa de cada uma das areas curriculares desenvolvido com base
nos obijetivos definidos para essa area curricular, expondo as aprendizagens e

competéncias selecionadas.

Pacheco (2001) coloca ainda o curriculo numa componente politica da
educacéao referindo que este apenas “(...) reflecte quer as relacbes sempre
existentes entre escola e sociedade, quer os interesses individuais e os de grupo,
quer ainda os interesses politicos e os ideoldgicos, etc.” (p. 19), defendendo que

qualquer proposta curricular, incluindo as alteracoes realizadas pelas instituicdes
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de ensino, “(...) € uma construgdo social historicizada, dependente de inUmeros

condicionalismos e de conflituosos interesses” (Pacheco, 2001, p. 19).

De acordo com Abrantes (2001), inicialmente o termo curriculo “(...) é
identificado com um conjunto de orientagcbes estabelecidas pelas autoridades
educativas, mas, num outro nivel, estd associado ao modo como o professor
orienta e organiza efectivamente o processo de ensino-aprendizagem (...)" (p.
42). Pachecho (2001) refere ainda que o curriculo “(...) € uma construcao que
ocorre em diversos contextos a que correspondem diferentes fases e etapas de
concretizacdo que se situam entre as perspectivas macro e microcurricular® (p.
68), correspondendo estas perspetivas aos objetivos gerais — que definem a area
a explorar —, e aos objetivos especificos — que definem o que explorar dessa
area — propostos nos programas, bem como aos objetivos metodoldgicos — que
definem como explorar — referidos por Carvalho e Freitas (2010). E assim
competéncia do professor, enquanto formador, decifrar qual a melhor forma de
cumprir o programa sem prejudicar os seus alunos, nem beneficiar uns em
funcao do declinio de outros, pois “(...) o desenvolvimento curricular é sobretudo
um processo gradual e continuo, envolvendo observacdo, reflexdo, e
ajustamento das orientacfes e das praticas pedagodgicas” (Abrantes, 2001, p.
42).

O seguimento estrito do programa nao permite que seja realizada uma
diferenciacdo pedagogica que promova aprendizagens significativas para cada
um dos alunos, respeitando os seus conhecimentos prévios, as suas dificuldades
e ritmos de trabalho, promovendo as aprendizagens e ndo as classificacfes
positivas. No entanto, esta diferenciacdo faz parte das carateristicas que
deveriam estar associadas ao curriculo nacional, bem como a adequacao do
mesmo e a sua flexibilizacdo (Abrantes, 2001). Esta flexibilizacdo devera permitir
uma reorganizagéao curricular, ndo significando isto uma alteragao estrutural e de
conteudo dos programas apresentados, mas sim na utilizacdo desses programas
como base para a estruturacdo de um curriculo individualizado. De acordo com
Pacheco (2001) “(...) o desenvolvimento curricular, lato sensu, € uma pratica
dindmica e complexa que se fundamenta, planeia, realiza e avalia em momentos

diferentes, mas relacionados entre si, ja que expressam uma mesma realidade”
(p. 65).
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De acordo com Roldao (1999),

E o reconhecimento efectivo do direito de todos a uma educacédo de
qualidade que coloca no centro dos problemas curriculares do nosso tempo
a necessidade de reinventar a escola de modo a oferecer e construir o
curriculo como um percurso diferenciado e significativo que, através de
opcoOes diferentes, possa tornar mais semelhante o nivel de competéncias a
saida do sistema escolar, competéncias de que todos precisardo
igualmente, e de que dependera sem dlvida o sucesso social e pessoal das
suas vidas. (p. 28)

De forma a promover esta diferenciacdo pedagogica, as instituicbes de
ensino procuram desenvolver os Projetos Curriculares de Escola e os Projetos
Curriculares de Turma, que visam especificar a forma como as tematicas serao
desenvolvidas durante o ano letivo, associando o processo de ensino-
aprendizagem a uma turma especifica ou, no caso da Educacédo Pré-Escolar, a
um grupo especifico. E durante a elaboracio deste projeto, que um professor
deve procurar agir em conformidade com os interesses da sua turma, procurando
desde o inicio adequar o programa aos interesses individuais e sociais dos seus
alunos, promovendo um bom ambiente de aprendizagem que permita o
desenvolvimento de aprendizagens significativas, realizando assim uma

reorganizacdao curricular. De acordo com Abrantes (2001),

Ao decidir, dentro dos limites estabelecidos a nivel nacional, sobre a
organizacdo das diversas éareas e disciplinas do curriculo, as cargas
horarias, os tempos lectivos, a distribuigcdo do servigco docente, a escola esta,
no fundo, a definir o seu préprio projecto curricular, o qual constitui o aspecto

fundamental do projecto educativo da escola. (p. 48)

E durante o processo de elaborac¢éo do projeto educativo da escola e do
projeto curricular de turma que o professor deve estipular, atempadamente, de
gue forma pretende desenvolver o seu processo de ensino-aprendizagem,
estipulando os métodos e recursos que considera mais adequados: a sua
pratica, sem contrariar as suas crencas e valores pessoais; as necessidades da
turma, ndo desvalorizando capacidades e conhecimentos prévios nem a
diferenca entre os varios alunos; ao meio ambiente, aproveitando esta
componente como uma mais valia neste processo; a institui¢cdo, indo ao encontro

das carateristicas e ideologias da mesma.
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Diferenciar actividades e estratégias, inserir a aprendizagem das disciplinas
formais nos contextos dos alunos e em projectos curriculares significativos,
perceber o modo como leém o0 mundo para que possam ter acesso a nossa
leitura sdo outras tantas vias para gerar aprendizagens de hiveis mais
préximos entre alunos que, a partida, e cada vez mais, se situam em pontos
bem distantes. (Roldao, 1999, p. 28)

Deve assim unir a necessidade de cumprir, & vontade de ensinar e a

curiosidade de aprender.

No entanto, a obrigacéo imposta por encarregados de educacao e dire¢ao
escolar, do cumprimento e utilizagdo total dos manuais escolares, implica que
muitos professores se sintam confinados a utilizacdo dos manuais, considerando
ainda que estes sao praticos e evitam um maior esfor¢o pela parte do professor
para garantir que cumpre o programa, existindo assim uma acomodagéao a este
tipo de trabalho em sala de aula. Desta forma, os professores acabam por
dispensar atividades que sejam desenvolvidas de forma mais pratica, como € o
caso das atividades experimentais e as atividades da area das Expressoées, que
sdo muitas vezes desvalorizadas. De acordo com Pacheco (2001) podera
chamar-se curriculo oculto quando existem varias interpretacdes do programa,
quer pelos autores dos livros, quer pelos professores, quer pela participacao
ativa dos alunos no seu processo de ensino-aprendizagem, sendo esta
denominacéo outra das causas que evita 0 envolvimento total do profesor na
dinamizacdo de atividades e a permissdo do envolvimento dos alunos na

construcdo do seu processo de aprendizagem.

Carvalho e Freitas (2010) apresentam algumas contraindicacdes
apresentadas por professores, sobre a execucao de tarefas praticas em sala de
aula, como é o caso de “Perde-se muito tempo”; “E muito dificil de abordar de

forma completa”; “Obriga a trabalhar em pequenos grupos e isso causa muita
barafunda (...)"; “Isso favorece a confuséo e ha alguns alunos que s6 esperam
isso” (p. 19). Sa (2002) refere que muitas vezes os professores utilizam “(...) a
falta de tempo como justificacdo para a conhecida falta de empenhamento em
relacao as Ciéncias da Natureza” (p. 29). Estas dificuldades apresentadas para
a realizagao destas atividades originam um seguimento total do programa e dos

exercicios apresentados nos manuais escolares, sem alteracoes,
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desvalorizando as aprendizagens contextualizadas e, consequentemente,

significativas.

Para que seja possivel este processo de reorganizacao curricular, o
professor deve conhecer o programa que lhe € disponibilizado, o que permitira
reestruturar o mesmo sem que lhe sejam feitas alteracées de conteudo. Tendo
em conta o tema da investigacdo em questdo, dedicarei maior atencdo ao
Programa da area Curricular de Estudo do Meio, fazendo pequenas referéncias

as restantes areas curriculares: Portugués, Matemética e Expressoes.

1.1. A AREA CURRICULAR DE ESTUDO DO MEIO

De acordo com Carvalho e Freitas (2010), “O Estudo do Meio é uma
“disciplina”, ou melhor, uma area disciplinar que apenas existe nos curriculos do
ensino primario e que cada vez mais tende a limitar-se aos dois primeiros anos
de escolaridade obrigatdria, nos casos em que existe” (p. 28), defendendo ainda
que a presenca desta area disciplinar noutros ciclos de ensino e, no caso do
ensino superior, noutras areas que nao as areas de Educacédo e Ensino, seria
benéfico para todos os formandos das varias areas, especialmente se lhe fosse
proporcionada mais visibilidade no processo de formacao de professores. “O
enriquecimento de uma disciplina resulta em grande parte da investigacédo que
ela promove. N&o existindo como disciplina universitaria, deixa de beneficiar de
importantes contributos para a realizacdo dessa investigacdo” (Carvalho &
Freitas, 2010, p. 28).

Estas autoras defendem que a area curricular de Estudo do Meio esta
conectada a trés importantes areas de ensino: Ciéncias Naturais, Histéria e
Geografia, defendendo ainda que estas trés areas possuem aspetos

determinantes nesta fase de desenvolvimento da crianga.

As Ciéncias Naturais remetem a crianca para o conhecimento do meio, do
seu corpo, dos outros, dos animais e dos fendmenos fisicos e quimicos do
quotidiano. As criangas aprendem assim a questionar estes temas e a pesquisar
formas de adquirir conhecimentos sobre 0s mesmos, conhecimentos praticos

que déo significado as teorias conhecidas (Carvalho & Freitas, 2010).
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No caso da Histéria e da Geografia, existem alguns elementos comuns
nos conhecimentos que se adquirem em ambas as areas, homeadamente o
conhecimento do mundo e o desenvolvimento de conceitos como tempo e
espaco, relacionando por vezes os dois conceitos. No caso da Histéria é
permitido conhecer a forma como esta se constréi e se desenvolve, realizando
medicdes de tempo e procurando que as proprias criancas realizem atividades
semelhantes as desenvolvidas pelos historiadores. No caso da Geografia séo
dados a conhecer aspetos fisicos do mundo e da humanidade, através de
mapas, observacgéo direta e desenvolvimento de trabalhos de pesquisa, como o
trabalho de campo (Carvalho & Freitas, 2010).

Além das componentes tedricas de conhecimentos associados ao
curriculo, o Estudo do Meio integra ainda uma componente formativa que se foca
no desenvolvimento de certas capacidades individuais que permitem a
convivéncia em sociedade, promovendo o desenvolvimento de atitudes e
valores. “A area do Estudo do Meio permite, assim, ndo s6 a promoc¢ao de um
conjunto de aprendizagens relevantes, mas a mobilizacdo dessas
aprendizagens para o desenvolvimento integral da personalidade do aluno,
contribuindo para o seu enriquecimento como pessoa” (Roldao, 1995, p. 32).
Carvalho e Freitas (2010) referem que a aquisi¢cao, pela crianca, dos conceitos
de direitos e deveres, e a apropriacao da capacidade de reconhecimento desses
conceitos como pertencentes a todos os individuos, influenciara a possibilidade

de implementacao de atividades e metodologias investigativas.

Com base nestas areas incluidas na area curricular de Estudo do Meio,
foi elaborado pelo Ministério da Educacdo o programa referente a esta area

curricular. Este programa menciona que

Para atingir o dominio dos conceitos ndo é necessario que todos os alunos
tenham de percorrer os mesmos caminhos. No entanto, pretende-se que
todos se vado tornando observadores activos com capacidade para
descobrir, investigar, experimentar e aprender. Com o Estudo do Meio os
alunos irdo aprofundar o seu conhecimento da Natureza e da Sociedade,
cabendo aos professores proporcionar-lhes os instrumentos e as técnicas
necessarias para que eles possam construir o seu proprio saber de forma
sistematizada. (ME - DEB, p. 102)
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O programa apresenta assim um conjunto de objetivos gerais que,
posteriormente, se transformam em objetivos especificos, em funcdo do ano de
escolaridade a que se referem e do Bloco do qual fazem parte. Desta forma, este

programa esté assim dividido por seis Blocos, sendo estes:

o Bloco 1 — A descoberta de si mesmo

o Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituicdes

o Bloco 3 — A descoberta do ambiente natural

o Bloco 4 — A descoberta das inter-relagdes entre espagos
o Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos

o Bloco 6 — A descoberta das inter-relacdes entre a natureza e a sociedade

Em cada um destes blocos, sdo apresentadas um conjunto de
capacidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos durante o seu percurso
escolar, estando estas capacidades distribuidas pelos quatro anos de

escolaridade referentes ao 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Os objetivos presentes no programa de Estudo do Meio que influenciaram
o desenvolvimento desta investigacdo, estao dispostos nos Blocos 3 e 5 do

programa, nomeadamente:

Bloco 3 — A descoberta do meio ambiente

o “Realizar experiéncias e observar formas de reproducao das plantas (...)”

o ‘“Identificar alguns factores do ambiente que condicionam a vidas das plantas
e dos animais (...) — realizar experiéncias”

o “Recolher amostras de diferentes tipos de solo: - Identificar algumas das suas
caracteristicas (...)"

Bloco 5 — A descoberta dos materiais e dos objetos

o “Realizar experiéncias com a luz (...)"

o “Realizar experiéncias com imanes (...)"

No Bloco 3 é defendido que “A curiosidade infantil pelos fendmenos
naturais deve ser estimulada e os alunos encorajados a levantar questdes e a
procurar respostas para eles através de experiéncias e pesquisas simples” e que
a procura por essas respostas devera ser realizada através da “(...) observagéo
directa, utilizando todos os sentidos, a recolha de amostras, sem prejudicar o

ambiente, assim como a experimentagdo” (ME - DEB, p. 115). Da mesma
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maneira, no Bloco 5 é referido que “A exploracado de materiais de uso corrente
devera assentar essencialmente na observacdo das suas propriedades e em
experiéncias elementares que as destaquem” e que os registos realizados
durante essas observagdes “(...) deverdo ser adequados a idade dos alunos e
ter em vista apenas a comunicagao das descobertas por eles feitas” (ME - DEB,
p. 123).

1.2. O ESTUDO DO MEIO NO PERIODO LETIVO

Tal como ja foi referido anteriormente, o trabalho desenvolvido em sala de
aula assenta fundamentalmente na utilizacdo dos manuais escolares como
principal instrumento de aprendizagem. No entanto, as atividades praticas e
experimentais sdo promovidas por varios autores e pelo préprio programa da
area de Estudo do Meio, que, tal como refere Afonso (2008), os professores vém

como um constrangimento e uma limitacdo a acéao educativa.

Uma das componentes que dificulta o desenvolvimento destas atividades
€ a distribuicdo do periodo letivo diario pelas vérias areas curriculares, nao
influenciando apenas a area curricular do Estudo do Meio, mas também a area
curricular das Expressdes. Estas duas areas possuem uma presenca diminuta
quando se realizam as distribuicdes de horarios em fungéo de todas as areas,
como se pode verificar no quadro 1, que faz referéncia ao horario semanal da
turma em que se desenvolveu esta investigacdo. Neste horario € possivel
verificar que o tempo disponibilizado para o Estudo do Meio é bastante diminuto
em comparagcdo com o tempo que € disponibilizado para as restantes areas
curriculares, especificamente Portugués e Matematica. Considerando que cada
um dos blocos presentes no quadro 1 corresponde a 1 hora semanal, podemos
verificar que sdo disponibilizadas 7 horas para Matematica, 7 horas para
Portugués, 3 horas para Estudo do Meio e 3 horas para Expressées, num total
de 23 horas semanais lecionadas pela professora titular de turma. As 3 horas
distribuidas para Apoio ao Estudo e Oferta Complementar sédo, maioritariamente,
utilizadas para reforgo de Portugués e Matematica. E assim disponibilizado 13%

do horario semanal para o Estudo do Meio, em comparagdo com 30,4% para
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Portugués e 30,4% para Matematica, excluindo Apoio ao Estudo e Oferta

Complementar.

Tempos Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
08h00 — 09h00 | Portugués Matematica Matematica Portugués Portugués
09h00 — 10h00 | Portugués Matematica Matematica Portugués Portugués
10h00 - 10h15 Intervalo
10h15 - 11h15 | Inglés Apoio Estudo Portugués Matematica Estudo do Meio
11h15 - 12h15 | Matematica Apoio Estudo Inglés Matematica Estudo do Meio
12h15 - 13h15 | Estudo do Meio Expressdes Expressbdes Estudo do Meio  Oferta Compl.

Quadro 1 - Horario semanal da turma 3.°C
(adaptado do horério disponibilizado pela professora titular de turma)

Ainda que exista alguma flexibilidade nos horarios definidos para as
turmas do 1.° CEB, existem outras componentes que determinam a importancia

de cada uma das areas em sala de aula.

Uma destas componentes € a quantidade de paginas disponibilizada em
cada manual escolar, pois os manuais escolares de Estudo do Meio sé&o
consideravelmente mais pequenos que 0s outros manuais escolares. Esta
diferenca determina o tempo que os professores optam por dedicar a cada uma
das areas, pois, tal como foi dito anteriormente, sentem-se na obrigacdo da
conclusao das atividades propostas nos manuais, tendo o objetivo de chegar ao

fim dos mesmos antes do término do ano letivo.

Além deste objetivo imposto por pressdes externas, existe ainda a
problematica das fichas de avaliacéo, incluindo provas de afericdo e exames
nacionais, que originam problemas em todos os ciclos de ensino. Tal como &
referido por Saraiva, Simdes e Ferreira (2010), “(...) a preocupagao dos
professores em “prepararem os alunos para exame” reduz o tempo disponivel
para aulas praticas e laboratoriais, ou seja, para o desenvolvimento dos

processos cientificos e das atitudes e valores face a ciéncia” (p. 11).
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2. O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Sao varias as metodologias utilizadas por professores e educadores de
infancia durante o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, todas as
metodologias tém um propodsito comum: que o0s alunos desenvolvam
conhecimentos e capacidades relacionadas com os temas trabalhados. O que
implica, entdo, o processo de aprendizagem?

De acordo com a teoria do construtivismo, referida por Moura, Cibele,
Malanga e Jamba, (2010), cada um de nos constrdi o proprio conhecimento com
base nas experiéncias vivenciadas diariamente, gerando regras e modelos
individualizados que nos permitem interpretar essa experiéncias retirando o
melhor de cada uma. Com base neste processo cognitivo, podemos considerar
que a aprendizagem consiste “(...) no processo de ajustamento dos nossos
modelos mentais a acomodagao de novas experiéncias (...) [paseando-se] numa
participagdo activa dos alunos na resolucdo de problemas e na exercitagao do
pensamento critico, relativamente as actividades que acham relevantes e
atraentes” (Moura, Cibele, Malanga, & Jamba, 2010, p. 102).

De acordo com Saraiva, Simbes e Ferreira (2010) é comum existir uma
distincdo entre aprendizagem superficial e aprendizagem profunda. A
aprendizagem superficial € a considerada “aprendizagem de cor”, onde os
alunos procuram apreender os factos necessarios a elaboracédo de uma ficha de
avaliacdo ou trabalho, esquecendo esses factos logo apds a colocacdo dos
mesmos numa folha de papel. Pelo contrario, a aprendizagem profunda implica
uma apropriacdo intrinseca dos conhecimentos, procurando compreender o
significado de ideias, conceitos, procedimentos e a aplicacdo destas
aprendizagens em novas situagdes escolares e sociais (Saraiva, Simdes, &
Ferreira, 2010).

Além desta distincdo, expressdes como “aprendizagem ativa® e
“aprendizagens significativas” sdo muitas vezes utilizadas pelos profissionais de
educacdo, sendo elementos que estes consideram como determinantes no
processo de ensino-aprendizagem. Roldéao (1995) refere entdo que qualquer
aprendizagem € considerada ativa, pois o proprio conceito de aprendizagem

implica a presenca do sujeito, 0 seu envolvimento cognitivo e afetivo, a sua
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implicancia nas tarefas que estdo a ser desenvolvidas. “Aprendizagem activa
significa entéo toda e qualquer forma de aprender em que o sujeito se envolve
activamente, mobilizando as suas func¢des cognitivas e 0 seu potencial de
adeséao afectiva para o acto ou tarefa eu lhe é apresentado (...)” (Roldao, 1995,
p. 38.). Desta forma, a aprendizagem ativa implica o desenvolvimento de
processos mentais ativos em que o sujeito pfe em acdo 0S mecanismos
cognitivos e afetivos necessarios a construcao de novos saberes (Roldao, 1995).
Desta forma, pode ser estabelecida uma relagéo entre aprendizagem profunda
e aprendizagem ativa, tendo em consideracdo que a aprendizagem superficial

pode apenas ser chamada de memorizacao.

Para gue exista realmente uma aprendizagem ativa ou profunda, os temas
explorados devem ser do interesse da crianga, ou seja, a crianca deve
estabelecer uma relagéo cognitiva e afetiva com esses temas. Por vezes, esta
relacdo ndo acontece, sendo necessario estabelecer uma abordagem que va ao
encontro das vivéncias, experiéncias e interesses das criancas, ou estabelecer
um contexto que dinamize novos interesses e curiosidades (Rold&o, 1995). “A
aprendizagem torna-se significativa quando a crianca se apropria dela em
termos intelectivos e afectivos, incorporando-a e enguadrando-a
harmoniosamente no seu quadro e referéncias e experiéncia pessoal anterior”
(Roldao, 1995, p. 53).

Além destas aprendizagens, existem também as consideradas
aprendizagens significativas, ja referidas anteriormente. De acordo com Marques
e Rolddo (1999), “(...) a aprendizagem significativa é um processo activo de
ligacdo das novas aprendizagens as antigas ou das familiares as néo familiares;
logo, para que os alunos realizem aprendizagens significativas, devem ser
sujeitos activos no processo de aprendizagem” (p. 42). Marques e Roldao (1999)
defendem ainda que, para que as aprendizagens possam ser consideradas
significativas, € necessario estabelecer uma relacdo equilibrada entre a teoria e
a pratica, ou seja, entre a aquisicdo de saberes cientificos e o desenvolvimento
de capacidades e competéncias que possam ser utilizadas pelos alunos na
aquisicao de conhecimentos futuros, fornecendo instrumentos que possibilitem
gue sejam 0s proprios a procurar e desenvolver esses conhecimentos. No

processo de aprendizagem das ciéncias, as atividades experimentais
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proporcionam essa relacdo com a teoria explorada em sala de aula, sendo ainda
um elemento que promove a curiosidade dos alunos, considerando-se uma

abordagem pertinente.

Podemos entdo concluir que qualquer verdadeira aprendizagem é
considerada ativa, profunda e significativa. As aprendizagens consideradas
superficiais podem ser denominadas de memorizacao, tendo em consideracéo
gue estas nao contribuem para o desenvolvimento cognitivo e afetivo da crianca,
nem promovem que a mesma seja condutora do seu proprio processo de
aprendizagem. Estas memorizacéo é apenas promotora das boas classifica¢es,
impostas por encarregados de educacéo e pelo proprio sistema de ensino, que
nao refletem, muitas das vezes, os verdadeiros conhecimentos e capacidades

gue cada crianca adquire e desenvolve.

Além da componente da aprendizagem, existe ainda a componente de
ensino. O processo de ensino-aprendizagem € composto por uma componente
de aprendizagem, pela parte do aluno e com influéncia do professor, e pela

componente de ensino, pela parte do professor e com influéncia dos alunos.

De acordo com Zabala (1998), o processo de ensino € influenciado por
diversas componentes institucionais, organizativas, metodolégicas e do meio. O
autor carateriza ainda a pratica pedagogica como “(...) algo fluido, fugidio, dificil
de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa, j4 que nela se
expressam multiplos fatores, idéias, valores, habitos pedagdgicos, etc.” (Zabala,
1998, p. 16). O autor refere ainda que o processo de ensino ndo pode ser
visualizado como um momento isolado, pois € um processo complexo e
composto que integra trés momentos: a planificacdo, a execucao e a avaliacao

(Zabala, 1998).

Durante qualquer um destes momentos o professor deve sempre
considerar atividades atuais e futuras, que possam ser desenvolvidas
sequencialmente, permitindo que os alunos utilizem os conhecimentos ja
adquiridos durante o processo de constru¢cdo dos novos conhecimentos. Para
gue o processo de ensino seja satisfatorio para todas as partes que nele tentam
interferir, o professor deve garantir determinadas carateristicas que melhorardo

a sua pratica.
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2.1. O PAPEL DO PROFESSOR

Um dos elementos fundamentais do processo de ensino-aprendizagem é
o elemento profissional de educacéo: o professor ou educador. Roldao (1999)
refere que “(...) em termos de profissionalidade, o professor podera definir-se,
no essencial, como aquele que ensina.” (p. 114), considerando que ensinar ndo
implica apenas debitar informagdes tedricas, mas pode ser considerada “(...)
uma accgao transitiva, que néo existe se nao se exercer sobre alguém e alguma
coisa. Ou seja, ndo sO ensinar significa fazer aprender, como fazer aprender

alguma coisa a alguém” (Roldao, 1999, p. 114).

De um modo mais profundo, o professor é muito mais do que o elemento
que ensina. E o adulto de referéncia na auséncia dos pais ou encarregados de
educacao; é guem as criancas procuram, muitas das vezes, quando Ihes surge
algum problema; deve ser detentor de uma fonte de carinho e compreenséo, que
permita as criancas o desenvolvimento de um a vontade com o mesmo, 0
estabelecimento de uma relacdo de amor e confianca; acima de professor, é
educador, pois durante a auséncia dos pais, 0 mesmo procura desenvolver as
varias competéncias das criancas: cognitivas, afetivas e comportamentais. Nao
apenas ensina, como também aprende, no desenvolvimento da sua carreira, a
ser melhor individuo. A sua importancia em sala de aula é de tal maneira
significativa que “(...) nenhum professor ou professora escapa ao juizo que dele
ou dela fazem os alunos” (Freire, 2014, p. 64), os pais e 0s restantes

profissionais da instituicdo de ensino.

Desta forma, as responsabilidades inerentes a pratica profissional sédo
diversas e as mais variadas. A tarefa base da sua atividade enquanto elemento
gue ensina € o desenvolvimento de atividades que se adequem a turma da qual
€ responsavel, indo ao encontro das necessidades de cada aluno. Simdes,
Ferreira e Saraiva (2010) referem que o professor tem um papel determinante
na selecéo e planificacdo de atividades que vao ao encontro dos objetivos de
aprendizagens e sejam positivas para os alunos, pois ha tarefas ou atividades
“(...) que podem parecer muito interessantes, mas quando aplicadas num
determinado contexto se revelam complexas, exigentes ou, pelo contrario,

demasiado faceis e desmotivantes” (Simdes, Ferreira, & Saraiva, 2010, p. 13).
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E ainda referido que “Uma das mais dificeis tarefas do professor é dar
resposta as diferentes necessidades dos seus alunos e avaliar 0 seu progresso
nas aprendizagens formais” (Saraiva, Simdes, & Ferreira, 2010, p. 9), ou seja,
além de corresponder as necessidades individuais e sociais da turma, o
professor tem ainda a responsabilidade de avaliar os alunos em relacdo as
aprendizagens exigidas pelo programa. Durante o processo de avaliacdo, nédo
sdo apenas integrados trabalhos ou fichas de avaliacéo, existindo também um
processo de reflexdo relacionado com a relevancia das atividades
desenvolvidas, permitindo que o professor determine a adequacédo das
atividades do momento e de outras que lhes possam suceder (Saraiva, Simoes,
& Ferreira, 2010). As avaliacGes formativas surgem com base na observacéo
dos alunos em sala de aula, integrando “(...) o modo como 0s alunos reagem as
actividades, do seu desempenho nas tarefas e dos progressos que exibem”
(Saraiva, Simdes, & Ferreira, 2010, p. 10), baseando-se, em grande parte, na

intuicdo profissional que é subjetiva e parte integrante de cada pratica educativa.

Apesar da subjetividade que qualquer profissional ndo consegue ignorar,
no processo de ensino o professor deve procurar manter a neutralidade em
relacdo aos temas explorados em sala de aula, de modo a néo influenciar as
aprendizagens dos alunos com a imposi¢ao das suas ideologias. Mesmo durante
o desenvolvimento de conversas, discussoes e debates essa tendéncia deve ser
evitada, para que as criancas discutam as suas concecdes e consigam alcancar
uma resposta as suas questées de forma mais autonoma possivel. De acordo
com Saraiva, Simdes e Ferreira, (2010), o professor € um elemento determinante
na formulacdo das questdes de partida e das questdes de apoio, ndo sendo, no
entanto, um elemento determinante na elaboracao das respostas que devem ser
alcancadas pelos seus alunos. O papel do professor deve implicar a capacidade
de influenciar, ndo os conhecimentos, mas as atitudes e a curiosidade das
criangas, fazendo com que as mesmas participem voluntariamente, valorizando

as suas opinides e validando as suas respostas.

Para que as criancas se sintam motivadas a participar no seu proprio
processo de aprendizagem, € necessario que o professor “(...) ndo remeta para
segundo plano o recurso a imaginacao, a reflexdo, a abstrac¢do do imediato e

do proximo, de modo a possibilitar o efectivo alargamento dos mundos
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conhecidos pela crianga e o correspondente desenvolvimento das suas
potencialidades” (Roldao, 1995, p. 32), valorizando as diferencas e a importancia

gue esta heterogeneidade tem no processo de aprendizagem do grupo.

Para que todas as atitudes necessarias a uma boa pratica profissional
sejam desenvolvidas de forma natural e benéfica para os alunos, o professor
deve adotar, de forma constante, uma atitude reflexiva em relacdo a sua pratica.
Desta forma deve manter os seus conhecimentos sobre essa pratica atualizados,
procurando sempre dedicar-se a componente teorica da préatica pedagogica, que
ele deve adaptar ao contexto em que exerce a sua profissdo. “O professor que
nao leve a sério sua formacéo, que nado estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua
classe” (Freire, 2014, p. 90).

No momento do ensino das ciéncias, o professor deve procurar conhecer
os temas trabalhados, evitando induzir os alunos em algum tipo de erro. Afonso
(2008) refere que muitos professores do 1.° CEB apresentam algumas lacunas
nos seus conhecimentos cientificos, referindo que para lidar com a inseguranca
os professores evitam “(...) o trabalho experimental, abusando na leitura de livros
na sala de aula e ndo encorajando a discussao” (p. 24). Muitas vezes o0s
professores dedicam o seu tempo a debitar conceitos e teorias, dando pouca
relevancia ao desenvolvimento das capacidades associadas a ciéncia e a
aplicacdo dos conhecimentos cientificos em problemas do quotidiano (Afonso M.
, 2008).

Podemos considerar que o professor tem total influéncia neste processo
de ensino, considerando que sem 0 mesmo este processo ndo seria possivel,
pelo menos ndo de forma intencional e estruturada. Se a sua influéncia adquire
uma vertente tao significativa, faz parte do papel do professor, procurar sempre
o melhor de si, enquanto individuo e enquanto profissional, considerando que as
suas acoes irdo afetar aos niveis cognitivo, afetivo e comportamental de atuais
e futuras geracoes, determinando a ordem da sociedade. De acordo com Zabala
(1998), “(...) a melhoria da nossa atividade profissional, como todas as demais,
passa pela andlise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com outras

praticas” (p. 13).
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3. A CIENCIA

De acordo com Afonso (2008),

A ciéncia é um conjunto de metodologias e processos de trabalho
envolvendo procedimentos e competéncias diversas (...). A ciéncia é uma
instituicdo social constituida por pessoas com diferentes personalidades e
capacidades (...). A ciéncia (...) estabelece relacées com o Mundo “exterior”.
A ciéncia necessita de facilidades materiais e requer a gestdo de pessoas,
conhecimentos, bens, materiais e financiamentos. Definir ciéncias é, de

facto, uma tarefa ardua. (p. 31)

Para se compreender verdadeiramente o que engloba a ciéncia, é
necessario ter em consideracdo as varias dimensdes que fazem parte da
mesma: dimensao filosofica/epistemoldgica, dimensao psicolégica, dimensédo
sociologica e dimenséo histérica (Afonso M. , 2008). A dimenséo filosofica faz
referéncia ao aspeto dindmico da ciéncia, as teorias, as metodologias usadas
pelos cientistas, as suas alteracdes ao longo do tempo; a dimenséo psicoldgica
esta relacionada com a componente subjetiva dos cientistas, a forma como as
suas carateristicas pessoais irdo influenciar o desenvolvimento do trabalho
cientifico; a dimensao socioldgica “(...) refere-se as relagbes entre os membros
da comunidade cientifica (sociologia interna) e as inter-relagbes que
estabelecem com a sociedade em geral (sociologia externa)(...)” (Saraiva, 2016,
p. 98); a dimensao histdrica “(...) procura estudar e compreender como mudam
as ideias cientificas e que factores contribuem para que essa mudanca ocorra”
(Afonso M. , 2008, p. 55).

Qualquer uma destas dimensdes influencia o ser humano e a forma como
este vé a ciéncia e 0 que esta engloba. Valorizando a importancia da ciéncia

para o ser humano, podemos considerar que,

A ciéncia (...) constitui um instrumento privilegiado de estimulagdo do
espirito humano, importante para o cidaddo comum, enquanto parte
integrante do seu desenvolvimento intelectual, em vista da compreenséo do
mundo em que vivemos e da capacidade de resolver de forma critica os

problemas cada vez mais complexos de hoje. (Sa, 2002, p. 33)

Sa (2002), refere a ciéncia como determinante para os seres humanos no

processo de compreensdo do mundo que o rodeia, considerando que sem a
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ciéncia e o acompanhamento da evolugdo da mesma, ndo é possivel,
verdadeiramente, compreender o mundo que nos rodeia nem estarmos
preparados para viver em sociedade. Ferreira, Saraiva e Simdes, (2010), referem
que aprender ciéncia ira apoiar os alunos neste processo de compreensao,
sendo que para que isso ocorra, “(...) ttm de construir conceitos que os ajudem
a reunir as suas observacdes e experiéncias; devem aprender a recolher e a
organizar informacado, assim como, a aplicar e a testar as suas ideias” (p. 12).
Este processo ira ndo s6 contribuir para a compreensédo do mundo como também
irA estimular o desenvolvimento de capacidades de tomada de decisdes e

resolucao de problemas (Ferreira, Saraiva, & Simdes, 2010).

3.1. O ENSINO DA CIENCIA

Tendo em consideracao a importancia da Ciéncia para a sociedade, surge
a abordagem CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade —, atualmente, CTSA —
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente. Simdes, Ferreira e Saraiva, (2010),
referem que esta abordagem “(...) surgiu do reconhecimento de que o conceito
de educacdo cientifica precisava de ser alargado para incluir temas sociais
relacionados com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” (p. 41). Mais tarde,
a importancia das questfes ambientais na vida em sociedade levou a inclusdo
da componente ambiental (Simdes, Ferreira, & Saraiva, 2010). Ou seja, esta
abordagem e as suas derivacdes surgiram com o intuito de apoiar o ser humano

na sua compreensdo do mundo que o rodeia.

Ainda que seja necessaria a presenca desta abordagem na sociedade, os
adultos que ndo sao profissionais da area, desvalorizam a sua importancia,
ficando a educacgédo cientifica restringida as instituicdes de ensino, que ficam
responsaveis por instruir as criangas e esperar que, de alguma forma, essa
instrucdo chegue aos adultos. Esta ideia é reforcada por Simdes, Ferreira, e
Saraiva, (2010), referindo as autoras que o conhecimento cientifico nas
instituicbes de ensino “(...) pode contribuir para a formagcdo de um publico
informado, interveniente e responsavel, capaz de formular opinides
fundamentadas e tomar decisdes sobre importantes questdes da actualidade

que sao debatidas e que envolvem, de forma crescente, a ciéncia e a tecnologia”
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(p. 41), quer através da mensagem transmitida pelas criangas, quer através

destas criancas, futuramente, enquanto adultos.

Assim, é determinante a forma como a ciéncia é trabalhada na escola, a
forma como os temas sao explorados, a importancia que os alunos dao a esses
temas, a forma como o professor estimula a curiosidade dos alunos sobre os
mesmos, a forma como o professor transmite a importancia da ciéncia na vida
em sociedade e ainda a importancia que o professor atribui aos conhecimentos
e capacidades ja existentes nos alunos. Indo ao encontro da componente da
cidadania presente na area do Estudo do Meio, Santos (2002) refere que “(...) a
Educacao através da Ciéncia permite ao professor o uso das aulas de ciéncias
para atingir objectivos de educacao geral, como as competéncias interpessoais,
autoconfianca, tomada de consciéncia para o significado da Ciéncia em
sociedade” (p. 24), estando a autonomia incluida no desenvolvimento individual

e social de cada aluno enquanto cidadéo ativo.

Para aprender ciéncia, procurando a satisfagéo dos alunos, ndo basta que
o0 professor debite conceitos e teoria em sala de aula. A aprendizagem da ciéncia
inclui o desenvolvimento das capacidades de observagdo e questionamento,
desde que o professor tome como sua obrigacéo a organizacéo de atividades e
situacdes de ensino que “(...) estimulem a curiosidade e proporcionem as
criangas a oportunidade de observar, recolher e sistematizar dados sobre o
mundo que as rodeia, orientando-as para o0 desenvolvimento de uma
compreensao das ideias cientificas” (Ferreira, Saraiva, & Simdes, 2010, p. 12).
Saraiva, Simdes e Ferreira, (2010), referem que tanto as capacidades de
investigagdo como as atitudes em relacdo a ciéncia ndo se desenvolvem nem se
modificam através do dialogo ou de uma Unica experiéncia. “Tais competéncias
e atitudes vao sendo construidas de forma progressiva ao longo da exploracéo
de actividades diversas, implementadas de forma continua, coerente e reflectida”

(Saraiva, Simdes, & Ferreira, 2010, p. 30).

Esta exploracdo continua deve ser planeada com base no que as criancas
ja conhecem e nas capacidades que estas possuem. As ideias que ja existem,
algumas delas “concegdes alternativas”, estdo assentes numa base forte,
apresentam uma légica interna, séo persistentes, sdo semelhantes as primeiras

concecbes de varios cientistas e convivem com 0s conhecimentos
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disponibilizados pela escola (Martins, et al., 2007), sendo dificeis de modificar
apenas pela palavra. Giordan e Souchon, (1997) referem que as concecdes
correspondem a uma realidade que o aluno viveu estando relacionadas com as
conclusdes nao debatidas que este retirou das suas experiéncias. Referem ainda
gue as concecdes ndo devem, sob qualquer circunstancia, ser ignoradas, pois
das mesmas depende a aprendizagem de um conhecimento ou o
desenvolvimento de uma capacidade (Giordan & Souchon, 1997). Se as
concecgdes alternativas persistirem significa que os conhecimentos explorados
em sala de aula ndo foram verdadeiramente adquiridos. Uma das formas de
promover a mudanca conceptual necessaria ao processo de aprendizagem é a
verificacdo, pela parte dos alunos, de que 0s novos conhecimentos sdo tao ou
mais sélidos que as concec¢des que existem, sendo esta componente promovida

pela experiéncia.

Desta forma, existem trés dimensdes fundamentais no processo de
aprendizagem da ciéncia: aprender ciéncia; aprender sobre a ciéncia, aprender
a fazer ciéncia (Ferreira, Saraiva, & Simdes, 2010; Figueiroa, 2016; Santos,
2002). Diferentes autores referem as trés dimensdes com diferentes

denominacfes, mas com 0 mesmo intuito € 0s mesmos propositos.

Aprender ciéncia implica o dominio dos conceitos e teorias associados a
esta area; aprender sobre a ciéncia implica o conhecimento sobre os métodos
utilizados por cientistas e a natureza desses meétodos, relacionando-os com a
abordagem CTSA ja referida anteriormente; aprender a fazer ciéncia implica o
envolvimento em investigacbes e o desenvolvimento das competéncias
associadas a essas investigacdes, promovendo ainda o desenvolvimento de
competéncias de resolucdo de problemas (Ferreira, Saraiva, & Simodes, 2010;
Figueiroa, 2016; Santos, 2002). Para a maioria dos autores, estas dimensodes
estao intrinsecamente relacionadas, ndo devendo existir uma delas sem que as
outras duas |lhe estejam associadas, permitindo que os alunos compreendam a
forma como conceitos e teorias — aprender ciéncia — foram alcancados —
aprender sobre a ciéncia e aprender a fazer ciéncia. (Ferreira, Saraiva, &
Simdes, 2010, p. 14).

A dimensédo aprender a fazer ciéncia € desenvolvida através do trabalho

experimental, trabalho de laboratorio, trabalho pratico, entre outras
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denominagbes presentes na literatura. De acordo com Simdes, Ferreira e
Saraiva, (2010), estas expressdes sao utilizadas muitas vezes como sinGnimos
“(...) e todas elas veiculam a ideia de que os estudantes participam activamente
na realizacdo de uma tarefa, manipulando material num laboratério, numa sala
de aula, ou no exterior da escola” (p. 11). As autoras referem ainda que dentro
do trabalho pratico existem ainda diferentes categorias, nomeadamente:
exercicios praticos, que promovem o desenvolvimento de capacidades
manipulativas e praticas; experiéncias, que permitem compreender e testar
teorias e fendmenos; e investigacdes, que permitem responder a uma questdo-
problema através de uma atividade experimental (Simdes, Ferreira, & Saraiva,
2010). Martins e colaboradores, (2007) identificam aqui quatro categorias:
experiéncias sensoriais, com base nos sentidos; experiéncias de verificacao, que
permitem ilustrar uma relacdo entre variaveis; exercicios préaticos, que se
destinam a aprender métodos ou verificar teorias; e investigacdes, que visam dar

resposta a uma questao.

No mesmo contexto, Santos (2002) apresenta uma distingdo entre
trabalho pratico, trabalho experimental e atividades de laboratério, atribuindo
denominacdes diferentes das apresentadas anteriormente. A autora refere que
trabalho pratico implica qualquer atividade que determine a presenca ativa dos
alunos, nao implicando apenas experiéncias em laboratério; trabalho
experimental € baseado no ato de experimentar, no conhecimento que se
adquire pela pratica; atividades de laboratério implicam “(...) os exercicios, as
experiéncias, 0s experimentos por descoberta guiada, as verificacdes
experimentais e as investigacbes ou projetos” (Santos, 2002, p. 38).
Denominacgdes semelhantes sao utilizadas por Martins e colaboradores, (2007),
referindo trabalho experimental (TE), onde existe controlo de variaveis; trabalho
laboratorial (TL), com recurso a materiais de laboratério; e trabalho pratico (TP),
onde o aluno esta ativamente envolvido na tarefa, referindo ainda que estas trés
praticas podem coexistir. Nesta investigacdo as atividades experimentais

adquiriram uma conotacao de TE e TP.

Independentemente da denominacdo que lhes é atribuida, as atividades
experimentais sao referidas, em qualquer circunstancia, como um elemento

determinante no processo de aprendizagem da ciéncia, por permitirem uma
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associacao entre as teorias presentes nos manuais escolares, proporcionarem
justificacOes para essas teorias e permitirem ainda desmistificar as “conce¢des
alternativas” dos alunos, sendo os proprios a realizar as observagdes € a retirar

as conclusdes que permitem uma mudancga conceptual.

3.2. A CIENCIA EXPERIMENTAL

Para que o processo de ensino da ciéncia tenha sucesso, & necessario
ter em consideracao a curiosidade e os interesses das criancas. De acordo com
Freire (2014), “O exercicio da curiosidade convoca a imaginagao, a intui¢ao, as
emocoOes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacéo
do objeto ou do achado de sua razao de ser” (p. 85), sendo que quanto mais
esta € estimulada, mais se intensifica e promove a acdo sobre a mesma. No
processo de ensino da ciéncia, a melhor forma de estimular a curiosidade é
permitindo a manipulacdo de instrumentos que permitam a obtencdo de
resultados que fornecam uma resposta as questdes despoletadas por essa
curiosidade.

De acordo com Sa (2002), “Sem oportunidades de realizar actividades
cientificas, o pensamento da crianca acerca do meio fisico-natural fica limitado
a um mundo de impressdes subjectivas, que nao raramente ficam cristalizadas
para o resto da vida” (p. 32). Isto implica que, tal como ja foi mencionado, a
crianca precisa de comprovar os conhecimentos que lhe sdo transmitidos
através da sua experiéncia pessoal. No caso do trabalho cientifico, para que os
conhecimentos sejam aprendidos e tenham significado para a criangca, a mesma
precisa de testar as hipoteses que Ihe sdo colocadas, através de atividades
experimentais, trabalho prético, trabalho laboratorial. Caso o desenvolvimento
destas atividades néo seja possivel, por exemplo por falta de recursos materiais,
o professor deve tentar ingressar pelo caminho das demonstracfes, permitindo
gue as criancas se sintam integradas no decorrer das mesmas. De acordo com
Saraiva, Simdes e Ferreira, (2010), “(...) sempre que o professor realiza
demonstracdes ou outros exercicios préaticos, pode, através da discusséo
orientada, pedir a colaboracdo dos alunos na medicdo, registo, previsdo e

interpretacdo de resultados” (p.28).
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E necessario considerar que as atividades experimentais “(...) ndo s&o
simples manipulacdes fisicas executadas de forma mecéanica por imitacdo ou
seguindo as instrucdes fornecidas pelo professor ou contidas num manual. Pelo
contrario, sdo acg¢bes com uma forte intencionalidade, profundamente
associadas aos processos mentais do aluno” (Sa, 2002, p. 47). Para que as
atividades experimentais ndo sejam estas manipulagdes fisicas executadas de
forma mecanica, deve ser promovido o desenvolvimento de determinadas
capacidades, competéncias e atitudes que permitirdo que estas atividades sejam

benéficas para o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Sao vérios os autores que identificam competéncias que devem ser
desenvolvidas com o trabalho experimental, sendo estas observar, inferir,
prever, classificar, comunicar, medir, interpretar informacao, levantar questoes,
formular hipoteses, identificar varidveis, operacionalizar variaveis e
procedimentos (S4, 2002). Santos (2002) inclui nestas capacidades “(...) testar
ideias, formular hipoteses, observar, planear e realizar experiéncias,
problematizar, controlar variaveis, interpretar informacao, conceptualizar, pensar
afinal” (p. 23). Saraiva, Simdes e Ferreira, (2010) identificam como capacidades
a observacdo, classificacdo, formulacdo de questbes, formulacdo/teste de
hipéteses, identificacdo e controlo de varidveis, previsdo, medicao,
planeamento/realizacdo de investigacdes, registo e interpretacdo de dados,
comunicacao de resultados e conclusdes. Afonso (2008) refere como processos
cientificos observar, medir, classificar, seriar, registar, formular problemas,
formular hipéteses, prever, identificar, operacionalizar e controlar variaveis,
interpretar dados, planificar/realizar experiéncias e comunicar. Carvalho e

colaboradores, (1995) referem que

(...) no que respeita as competéncias dos alunos, trabalho cientifico significa
orientar o ensino das Ciéncias de modo a intencionalmente os colocar
perante situacdes diversas encorajando-os, por exemplo, a levantarem
guestdes, planearem experiéncias simples visando a testagem de uma dada
hipotese, fazerem previsbes, observarem semelhancas e diferencas,
usarem uma pluralidade de métodos, comunicarem as suas ideias ou, ainda,
a avaliarem os resultados a que chegaram em funcdo dos seus pontos de
partida. (p. 369)
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As referéncias sao idénticas e, caso nao o sejam, implicam os mesmos
objetivos. Estas competéncias sdo refletidas em cada uma das partes
constituintes de um plano de investigacao, referido por Sa (2002). Este plano
inclui formulagdo de uma hipotese; previsao derivada da hipotese; identificacdo
da variavel independente; identificacao da variavel dependente, identificacdo das
variaveis a controlar; operacionalizacdo de variaveis e procedimentos;
interpretacdo de resultados e conclusdo. Se é necessario o desenvolvimento de
todos estes passos, os alunos devem desenvolver capacidades que permitam a

execucao de cada um dos momentos sem o0 apoio constante do professor.

Além destas competéncias e capacidades, sdo também referidas atitudes
gue devem ser promovidas nos alunos, como € o caso de curiosidade, respeito
pela evidéncia, abertura a novas ideias, reflexdo critica, sensibilidade pelos
seres vivos e 0 meio ambiente (Sa, 2002). Santos, (2002) refere como atitudes
a desenvolver a “(...) curiosidade, criatividade, flexibilidade, abertura de espirito,
reflexdo critica, autonomia, respeito pela vida e pela natureza” (p. 23). Afonso
(2008) indica a atitude interrogativa, respeito pela evidéncia/espirito de abertura,
reflexdo critica, perseveranca, espirito de cooperacéo e criatividade. Carvalho e
Freitas (2010) referem ter vontade de propor questfes; ter confianca em si, ser
critico, ser criativo, ter vontade de investigar, ser comunicativo, ter vontade de
trabalhar em grupo. Em qualquer um dos casos, a curiosidade e a capacidade
de questionar sdo das principais atitudes necessarias ao desenvolvimento de

atividades experimentais, referidas em primeiro lugar por todos os autores.

No entanto, ndo sdo s os alunos que devem desenvolver determinadas
capacidades, pois o trabalho experimental depende em grande parte da atitude
do professor em relagdo ao mesmo. O professor deve, acima de tudo,
desenvolver competéncias de questionamento e de gestdo, promovendo
discussoes, partilhas e um bom ambiente de trabalho. Martins e colaboradores,
(2007) referem como tarefas do professor: identificar as ideias dos alunos sobre
os temas trabalhados; incentivar a partilha de ideias e duavidas; promover a
colaboracdo entre alunos; incentivar a discussdo e o trabalho em grupo;
incentivar a pesquisa de informag&o em diversas fontes e orientar essa pesquisa,
encorajar a reflexdo e a procura de apoio em terceiros na resolugcao de

problemas e identificar em cada ideia uma hipotese de investigacao.
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A colocacdao de questbes, pela parte do professor, durante o
desenvolvimento de uma atividade experimental € determinante para a
promocdo da curiosidade dos alunos e do empenho dos mesmos, que irdo
desenvolver o seu trabalho em funcéo dessas questdes, realizando modificacdes
quando necessério. De acordo com Saraiva, Simdes e Ferreira, (2010), embora
a utilizacdo de questdes fechadas seja determinante no processo de recordar,
identificar e designar objetos ou fenomenos, € indispensavel a colocacédo de
questbes abertas que estimulem o0 pensamento e a aplicacdo dos
conhecimentos tedricos nas atividades praticas, questbes que estimulem o
pensamento dos alunos. As autoras referem que no processo de avaliagao, “(...)
o modo como se pergunta e o tipo de questbes usadas podem fazer toda a
diferenca entre aquilo que o professor quer medir e aquilo que os testes medem
de facto” (Saraiva, Simdes, & Ferreira, 2010, p. 34).

Carvalho e colaboradores, (1995), referem a promocéo de um pluralismo
metodoldgico no ensino experimental, que deve incluir situacdes experimentais
que integrem percursos de pesquisa e ndo so tarefas isoladas; o uso adequado
do questionamento pela parte do professor, questionamento esse que deve
estimular a experimentacédo; a utilizacao do trabalho de grupo como instrumento
de aprendizagem cooperativa e 0 uso de registos que apresentem uma estrutura

livre, que permita ao aluno decidir como os realizar.

De acordo com Marques e Rolddo (1999), a componente pratica da
ciéncia é determinante no processo de aprendizagem dos alunos, pois €
necessario promover atividades que permitam compreender como é que se
adquiriu determinada teoria. Os autores defendem que “O que faz falta é a outra
face da ciéncia, a face da descoberta” (Marques & Roldao, 1999, p. 43).

3.2.1.0 PLANO DE INVESTIGACAO

O plano de investigacao engloba todos os momentos que fazem parte de
um processo de investigacdo. Carvalho e Freitas (2010) fazem referéncia ao

modelo OHERIC/OPHERIC. Este modelo engloba momentos como observacgéo

de um facto, formulacdo de um problema - integrado posteriormente —,
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formulac&o de uma hipétese, experiéncia para verificar a hipotese, resultados da

experiéncia, interpretacao de resultados, conclusoes.

No ambito da investigacdo que deu origem a este relatério, foram
determinantes a sele¢éo do tema, a formulagéo da questao-problema, a previséo
em funcdo da questdo-problema, a identificacdo das variaveis em estudo, a
manipulacdo de materiais, a operacionalizacdo de procedimentos, a

interpretacdo de resultados e as conclusodes.

A selecéo do tema pode ser realizada pela professora ou proposta pelos
alunos, sendo discutida em sala a pertinéncia do mesmo; a questao-problema
pode ser produzida pelo professor e ser indutora da investigagdo, sendo uma
guestdo que provoca curiosidade, ou pode ser realizada pelos alunos apés a
escolha do tema a trabalhar, sendo necessario que a mesma faca sentido e seja
verificavel, a previsdo € realizada pelos alunos, devendo o professor evitar
interferir na elaboracdo da mesma e aproveitar este momento para identificar as
possiveis concecdes alternativas das criancas; os alunos devem identificar quais
as variaveis — independente, dependente e de controlo — que serdo
determinantes para o desenvolvimento da investigacdo, tomando consciéncia
que estas influenciardo os resultados obtidos; é necessario planear e verificar
materiais e procedimentos, pois a forma como estes sdo manipulados e seguidos
também ird influenciar a investigacao; o registo e interpretacéo de resultados é
determinante em qualquer processo de investigacao, tendo em consideracéo

que € através dos mesmos que surgirdo as conclusées, que devem ser

exploradas em sala de aula, indo ao encontro das previsées dos alunos.

As variaveis em estudo sdo elementos que podem gerar algum conflito
durante o desenvolvimento de uma atividade experimental. A distincdo entre
variavel independente — o que vamos mudar, o que vamos fazer para influenciar
os resultados -, dependente — o0 que vamos observar, qual o resultado que
esperamos - e de controlo — 0o que vamos controlar, que elementos podem
influenciar os resultados - nem sempre é a mais clara, sendo esta uma
componente que deve ser bem explicitada para os alunos, para que estes

consigam desenvolver o seu trabalho.
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4. AUTONOMIA INDIVIDUAL E SOCIAL

A autonomia é uma aptiddo que deve ser promovida desde a infancia, de
forma a incitar os seres humanos a serem independentes e a procurarem
dinamizar a sua vida sem o apoio constante de terceiros, atuando de acordo com
as suas ideologias e promovendo uma vida mais equilibrada quando estes
chegarem a idade adulta.

Silva (2009), citando Jiménez Raya, Lamb e Vieira (2007), refere a
autonomia como uma “competéncia para se desenvolver como participante
autodeterminado, socialmente responsavel e criticamente consciente em (e para
além de) ambientes educativos, por referéncia a uma visdo da educagdo como

espaco de emancipacao (inter)pessoal e transformacgao social” (p. 205).

Leleux (2006) refere uma definigdo mais sucinta, defendendo que “Ser
intelectualmente autdnomo é sinénimo de ser capaz de analisar e criticar” (p. 44),
sendo estas carateristicas essenciais no ensino das ciéncias experimentais.
Através das mesmas devera ser possivel promover a autonomia nas criancas,

desenvolvendo as capacidades ja referidas, analisar e criticar.

A autonomia pode ser individual, quando diz apenas respeito a um
individuo, ou social, quando influencia a forma como este individuo se relaciona
em sociedade. A autonomia social acontece quando “(...) determinado grupo
comecga a pensar e agir de acordo com os interesses sociais (...)" (Gadotti,
Baggio, & Tezza, 2014, p. 4), existindo um equilibrio entre os pensamentos e
atitudes de todos os individuos desse grupo.

O trabalho em grupo gera muitas vezes contradicbes quando os
elementos ndo encontram um consenso entre as suas ideias. Este estimulo ao
dialogo promove também a autonomia individual, pois os alunos comecam a
perceber como expor as suas ideias da forma mais coerente e respeitosa,

desenvolvendo-se enquanto individuos.
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5. O TRABALHO EM GRUPO E A AUTONOMIA SOCIAL

O trabalho em grupo € um dos principais exercicios que promovem nos
alunos a capacidade de viver em sociedade, permitindo que oS mesmos
desenvolvam as suas capacidades de comunicacdo, principalmente, a
capacidade de expressar a sua opinido e de ouvir e aceitar opinides diferentes
da mesma. Durante o trabalho em grupo, os elementos do grupo séo instigados
a desenvolver as suas capacidades de socializacdo de forma natural, pois,
principalmente em grupos de longa duracdo, torna-se necessario 0
estabelecimento de um entendimento entre os elementos, durante a procura
dum ambiente propicio ao desenvolvimento do trabalho em questdo (Vanoye,
1979). De acordo com 0 mesmo autor, a vida de um grupo depende, em grande
parte, da comunicacdo que existe entre o grupo, da forma como cada elemento
se expressa, da forma como cada elemento procura integrar os restantes

elementos e da forma como este se sente integrado no grupo.

No entanto, trabalhar em grupo implica mais do que desenvolver a
capacidade de comunicacdo. Implica organizacdo espacial e temporal,
distribuicdo de tarefas, respeito pelo trabalho desenvolvido, tanto o individual
como o alheio. Trabalhar em grupo é uma forma positivista de desenvolver
atividades praticas e experimentais, principalmente quando ndo existem
materiais para cada elemento de uma turma. De acordo com Carvalho e Freitas
(2010), além dos conteudos académicos os alunos também precisam de
desenvolver as suas competéncias sociais, genéricas ou especificas.. Desta
forma, ha dois tipos de comportamentos a desenvolver: “(...) 0s pessoais, mais
ligados as aprendizagens académicas, como resumir as ideias discutidas, e os
interpessoais, mais ligados ao trabalho em equipa, como, por exemplo, ouvir 0s
outros (Carvalho & Freitas, 2010, p. 39).

Para que o trabalho em grupo seja bem-sucedido, quer para a
aprendizagem dos alunos, quer para o processo de ensino e 0s objetivos
estabelecidos pelo professor, € necessario que o0 mesmo seja avaliado, ndo
apenas 0 produto resultante, mas o processo implicado. No momento de
observacédo do trabalho em grupo, o professor deve ter em consideragao que é

necessaria “(...) uma certa distancia, um certo afastamento do grupo, mas
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também vigilancia, interesse, compreensdo. O observador interessa-se
igualmente por todos e por tudo, de maneira lucida, ndo emocional” (Vanoye,
1979, p. 16). Para que isto seja possivel, 0 mesmo deve procurar nao interferir
na comunicacao e nas escolhas do grupo, a ndo ser que seja solicitado o seu
apoio ou que essa interferéncia seja absolutamente necesséria, em caso de

confusao ou discoérdia acentuadas.

No entanto, além das relac6es e da comunicacéo entre o grupo, o trabalho
em grupo apresenta alguns problemas, que incluem, principalmente,

componentes metodoldgicas e de gestdo de recursos — humanos e materiais.

5.1. O TRABALHO EM GRUPO E A COMUNICAGAO

Muito influenciada pela organizacdo espacial, a componente da
comunicacdo é sobretudo influenciada pelas relacdes entre os elementos. De
acordo com Vanoye (1979), existem algumas capacidades que melhoram essa
comunicacao. Inicialmente, os alunos devem procurar ser capaz de escutar o
outro, e, principalmente, compreender 0 que este tenta transmitir. Se isto ndo
ocorrer, 0 ambiente entre o grupo podera ficar afetado, “(...) porque cada um
presta mais atencdo a si mesmo do que aos outros, ao seu préprio discurso do

gue as palavras dos outros participantes (Vanoye, 1979, p. 29).

Além de ouvir e compreender, os alunos devem ainda ser capazes de
exprimir as suas opinides de forma clara para todo o grupo. Esta componente é
sobretudo determinante para o préprio aluno, que “(...) ndo se sentira satisfeito
senao a partir do momento em que tiver a impressao de pertencer ao grupo, de
participar nas suas actividades, de ser aceite por ele e de nele ter certas
responsabilidades” (Vanoye, 1979, p. 31). O autor defende que todos devem ter
a liberdade de poder expor as suas ideias e opinides, quer em relagdo ao
trabalho a desenvolver, quer em relacdo ao grupo em si. O animador do grupo,
sendo referido este papel posteriormente, deve ser responsavel por garantir que

cada elemento se exprime livremente.

De acordo com Vanoye (1979), num sistema “(...) «centralizado», as
comunicacdes passam todas por um individuo que centraliza as informacoes e

as reenvia aos membros do grupo” (p. 33). No entanto, para que o grupo funcione
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de forma correta, esta comunicagao entre os elementos deve ser promovida.
Existem assim dois tipos de comunicacdo: comunicacdo vertical, sendo
carateristica de um sistema centralizado, e comunicacao horizontal, entre todos

os elementos dos grupos.

5.2. AS RELACOES NO GRUPO

As relagdes num grupo de trabalho sdao sobretudo influenciadas pelas
relacBes que ja estdo estabelecidas no momento de criagdo do grupo, ou seja,
pelas relacbes sociais entre os varios elementos. Desta forma, em cada grupo
existem papéis definidos, sendo que todos os elementos “(...) devem ter tarefas
destinadas e serem responsaveis por elas, percebendo que, se falharem, ndo

sao eles que falham, mas o grupo” (Vanoye, 1979, p. 38).

De acordo com Vanoye (1979), “O grupo mais rico de possibilidades é
aquele que reune os participantes mais diferentes” (p. 39), pois € desta forma
que os elementos contribuem positivamente para o grupo, com diferentes
opinides, geradoras de discussdo. No entanto, ha grupos formados atravées da
afetividade — onde as relacfes se caraterizam por essas afinidades, por exemplo
em votacles e discussfes — e grupos formados pela relevancia dos varios
elementos no trabalho a ser realizado — onde nao existem subjetividades
presentes. “Num certo nivel de maturidade, o grupo deve conseguir modificar a
estrutura dos papeis para que progrida e para se adaptar a situacdo do

momento” (Vanoye, 1979, p. 43).

Nestes grupos deve existir um elemento que controle estas relagdes,
promovendo o bem-estar de todos os elementos e indo ao encontro dos objetivos
estabelecidos para o trabalho a desenvolver. Este elemento deve promover as
discussdes entre o grupo, garantindo que todos os elementos sao ouvidos e que
as decisbes sdo tomadas de forma unanime, onde todos o0s elementos
compreendem e aceitam a alteracdo das suas opinides pela procura do sucesso
do grupo. O comummente denominado porta-voz, deve ser aceite por todos os

elementos.

Vanoye (1979) refere este elemento como o lider, referindo a importancia
do leadership, o processo pelo qual o lider %(...) dirige, guia, influéncia, controla
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as opinides, os sentimentos, os comportamentos ou a acgao dum grupo” (p. 56).
O autor refere ainda que o lider pode ser ditatorial e autoritario — dando ordens
e sendo dono do trabalho —, manipulador — impondo a sua opinido pela
persuasao ou simpatia — ou cooperativo — participando no trabalho desenvolvido
e aceitando as opinides de todos os elementos — sendo este o mais adequado.

5.3. PROBLEMAS DO TRABALHO EM GRUPO

Os principais problemas associados ao trabalho em grupo, referidos por
Vanoye (1979) séo a constituicdo do grupo, o local de trabalho e a distribuicéo
espacial dos elementos. A constituicdo de um grupo pode ser imposta pelo
professor ou da autoria dos alunos. Em qualquer um dos casos, a constituicao
do grupo pode ser modificada em funcéo das necessidades do grupo e da turma.
(Vanoye, 1979). O autor refere que podem ser formados pequenos grupos, de 3
a 6 elementos; grupos médios, de 7 a 15 elementos; e grandes grupos, com mais
de 15 elementos. O autor refere ainda que “(...) a rapidez de accao e a eficacia
dum grupo dependam muito da «boa» relagéo entre o seu tamanho e a tarefa a
realizar” (Vanoye, 1979, p. 21). Em caso de grandes grupos, o préprio grupo
deve decidir se deve dividir-se em pequenos grupos, juntando os resultados

posteriormente.

Também o local de trabalho e a disposi¢ao espacial do grupo influenciam
o seu funcionamento. O local deve ser uma divisdo luminosa, grande, nao
demasiado confortavel e isolada de ruidos (Vanoye, 1979). Os participantes
devem organizar-se de forma que todos se consigam ver e ouvir, promovendo a
comunicacdo entre o grupo, ja referida anteriormente. O autor defende que o
proprio grupo deve “(...) tomar consciéncia, no decorrer dos trabalhos, das
qualidades e dos defeitos de uma certa disposicdo e das modificagbes que

devem ser introduzidas” (Vanoye, 1979, p. 25).
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CAPITULO Il — METODOLOGIA



Neste capitulo irei focar-me na metodologia utilizada por mim para o
desenvolvimento da investigacdo a qual este relatorio faz referéncia. Para dar
inicio a esta componente metodoldgica, comecarei por identificar a metodologia

de investigagao utilizada, com base na literatura existente sobre a mesma.

Posteriormente, farei referéncia ao contexto onde decorreu a

investigacao, referindo a instituicdo e a turma participante neste projeto.

No terceiro ponto, serdo expostos 0s procedimentos utilizados para
recolha e tratamento de dados, que, tal como no caso da metodologia, seréo

referidos com base na literatura existente sobre o tema.

Para finalizar a componente metodoldgica deste relatorio, farei referéncia
aos dispositivos e procedimentos de intervencdo, ou seja, a forma como

decorreu o processo de investigacao.
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1. METODOLOGIA DE ESTUDO

Os métodos de investigacao disponibilizados pela literatura séo diversos
e integram diferentes processos de aplicacédo e analise. Incluem assim diversas
estratégias que permitem planear, realizar e tirar conclusdes da investigacéo

proposta. De acordo com (Almeida, 1990),

O termo estratégia diz respeito a forma como a investigacéo é programada,
ajustando a estrutura conceptual e as op¢bes metodoldgicas ao contexto
empirico especifico. O design consiste na operacionalizacdo da estratégia
de investigagdo, envolvendo a caracterizacdo e justificacdo do uso das
técnicas e instrumentos, a caracterizagdo dos sujeitos participantes, assim

como do dispositivo e dos procedimentos. (p. 62)

Durante a pratica profissional, o professor procura agir de forma a
melhorar a mesma, investindo na sua relacdo com os alunos, com os conteudos
abordados e na relacdo dos alunos com esses conteudos. No entanto, o
processo de ensinar ndo pode ser automaticamente caracterizado como um
processo de investigacdo, ainda que este seja também realizado com o intuito
de melhorar a pratica profissional. O processo de investigacdo sé acontece
guando o professor o decide e age em conformidade com os procedimentos que
decide como investigativos. De acordo com Ponte (2003) “Existem muitas
perspectivas sobre o que € investigar. Tal como acontece com muitas outras

palavras, “investigar’ pode assumir multiplos significados” (p. 1).

Assim, o método que foi utilizado durante esta investigacdo foi a
investigacdo sobre a pratica que, tal como o nome indica, € caraterizada pela
simultaneidade da investigacdo com a pratica da atividade profissional, estando
integrada nos métodos de investigacao qualitativa. De acordo com Ponte (2002),
“Se me ocupo de um problema semelhante a outro ja trabalhado por outras
pessoas, mas cujo trabalho eu desconhecgo, e produzo solugbes (para mim)
originais, estou certamente a realizar um trabalho de investigagéo.” (p. 4).
Beillerot (2001), citado por Ponte (2002), (...) indica que uma investigagéo deve
satisfazer trés condi¢des: (i) produzir conhecimentos novos, (i) ter uma
metodologia rigorosa, e (iii) ser publica.” (p. 4), servindo estas bases como

referéncia na construcdo da investigacdo em questao.
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A investigacéo sobre a pratica profissional, de acordo com Ponte (2002),
“(...) constitui um elemento decisivo da identidade profissional dos professores”
(p. 2), ou seja, € esta investigacdo que permite ao professor analisar e refletir
sobre as suas praticas, sobre a sua personalidade profissional, sobre a forma
como atua em sala de aula, com os alunos, num determinado contexto de
aprendizagem e com um determinado tema em estudo. “E preciso experimentar
formas de trabalho que levem os seus alunos a obter os resultados desejados.
Para isso, é indispensavel compreender bem os modos de pensar e as
dificuldades proprias dos alunos” (Ponte, 2002, p. 2). De acordo com o autor “A
investigacao sobre a sua pratica €, por consequéncia, um processo fundamental
de construcdo do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma
actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores

que nela se envolvem activamente” (Ponte, 2002, p. 3).

Um dos principais dominios que a investigacéo sobre a pratica deve incluir
€ o0 processo de reflexdo. Oliveira e Serrazina referem que “O conceito de prética
reflexiva surge como um modo possivel dos professores interrogarem as suas
praticas de ensino. A “(...) expressao ‘pratica reflexiva’ aparece muitas vezes
associada a investigacao sobre as praticas” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 29),
sendo assim um elemento determinante na modificacao da pratica profissional.
O professor apenas consegue alterar a sua pratica profissional se pensar sobre
ela e decifrar o que pode ser melhorado e como deve ser melhorado. De acordo
com as mesmas autoras, “O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente uma
avaliacdo continua de crencas, de principios e de hipéteses face a um conjunto

de dados e de possiveis interpretacdes desses dados” (p. 31).

De facto, a concepgédo de um projecto de investigagcdo ndo se reduz ao
alinhamento dos procedimentos padronizados sugeridos nos manuais de
investigacdo. E, fundamentalmente, o resultado de uma reflexdo pessoal
orientada por uma curiosidade artesanal capaz de inventar e construir
dispositivos de pesquisa simultaneamente adequados ao esquema
conceptual de suporte e ao contexto empirico especifico. (Afonso N. , 2005,
p. 62)
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2. CONTEXTO EDUCATIVO

No momento de integragcdo num contexto educativo, a procura de
informacédo sobre esse contexto deve fazer parte das primeiras acdes de
qualquer profissional de educacéo. Esta € uma componente fundamental para
que a intervencdo pedagodgica seja bem-sucedida, uma vez que as
aprendizagens contextualizadas s&o determinantes no processo de ensino-

aprendizagem.

Desta forma, enquanto estagiaria, foi fundamental conhecer o contexto de
estagio no qual desenvolvi a minha prética, ja que este se revela como uma
componente de extrema importancia, tanto na minha formacdo como na
investigacdo que desenvolvi como base deste relatério. Na verdade, deve ter-se
sempre em consideracao tudo o que envolve o contexto, desde a instituicdo aos
docentes presentes na mesma, pois estes terdo influéncia na forma de estar,
pensar e agir do professor-estagiario, dado que este se encontra numa fase de
aguisicao de capacidades e conhecimentos. Para isso, apoiar-se-a nos docentes
e ndo docentes da instituicdo, de modo a ganhar confianca nas suas acoes e a
dar continuidade a acdo pedagdgica ali desenvolvida. Assim, deverdo ser
proporcionados os melhores modelos de professores, educadores e pedagogos,
ja que “a experiéncia de um bom estagio pode proporcionar ao aluno

conhecimentos ricos em reflexdes e aprendizagens” (Chaves, 2010, p. 154).

Desta forma, centrando-me no estagio desenvolvido durante o processo
de investigacdo, € de salientar que este decorreu numa sala do 3.° ano de
escolaridade da Escola Basica da Quinta do Conde n.° 3, sendo esta parte
integrante do Agrupamento Vertical de Escola Michel Giacometti, que €
constituido por duas escolas e um jardim-de-infancia, integrando niveis de

ensino desde a Educacéo Pré-Escolar até ao Ensino Secundario.
2.1. A ESCOLA

A escola onde decorreu o referido estagio, integra quatro salas de
Educacédo Pré-Escolar, quatro turmas do 1. ° ano, cinco turmas do 2° ano, trés

turmas do 3. © ano e quatro turmas do 4. ° ano de escolaridade.! Estas turmas

! Agrupamento de Escolas Michel Giacometti. (s.d.). Corpo Docente - Escola Bdsica da Quinta do Conde n23 - 2016-2017.
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encontram-se divididas, estando os horarios letivos distribuidos entre os
periodos da manha e da tarde, sendo que todas as turmas do 3. © ano tém as

suas atividades letivas no periodo da manhéa, das 08h00 as 13h15.

Na escola em questdo existem vinte docentes, estando ainda presente a
coordenadora da escola que ndo tem uma turma atribuida. Para além destes,
existem ainda os membros do Departamento de Psicologia e do Ensino Especial,
que fazem parte de todo o agrupamento, que tem como sede a Escola Béasica
2,3/S Michel Giacometti. Por ultimo existem ainda os membros ndo docentes que
variam entre as auxiliares de a¢do educativa do Pré-Escolar, as auxiliares de
acado educativa do 1.° CEB e as funcionarias responsaveis pela cozinha e,

consequentemente, pela alimentacéo das criancas.

O edificio conta com diversas salas de aula, equipadas com o material
necessario a lecionacdo das aulas; diversas casas-de-banho; uma biblioteca,
disponivel para a consulta e requisicdo de livros; um refeitdrio, convertivel em
ginasio e sala de espetaculos; um espaco exterior, com um campo de
futebol/basquetebol, onde, sempre que possivel, sdo lecionadas as aulas de
Expressdo Motora; uma sala de ATL (atividades de tempos livres) que
complementa o horario letivo, para os alunos que ndo frequentam as AEC
(atividades de enriquecimento curricular). Existe, ainda, uma area destinada ao

uso exclusivo de docentes e nao docentes.

Respetivamente a sala onde decorreu o estagio esta estava divida por
trés areas: a sala de aula com todos os materiais basicos (mesas; cadeiras;
quadro; projetor; computador e placards); a area de expresséao plastica que se
situa no fundo da sala, numa sala a parte que contem um armario, um ponto de
agua com bancada de arrumacao e uma mesa redonda com seis cadeiras; e

uma sala de arrumos.

2.2. A TURMA

Este estagio decorreu na turma 3.° C, tendo como professora cooperante
a professora MJR. No inicio do estagio esta turma era constituida por vinte e
quatro alunos, sendo posteriormente recebida uma antiga aluna, tendo retornado

a Portugal apds algum tempo fora do pais. Assim, atualmente, a turma integra
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vinte e cinco alunos, quinze raparigas e dez rapazes, com idades compreendidas

entre os oito e os dez anos de idade.

Estes alunos autodescreveram-se como: inteligentes, criativos,
engracados, curiosos, irrequietos, atentos, um pouco barulhentos, divertidos,
produtivos, simpéticos, exploradores, faladores, maravilhosos e Unicos. Sdo uma
turma que procura novas atividades e apresentam uma curiosidade desmedida
por tudo o que envolva uma exploracéo direta, onde possam ser 0s proprios a

desvendar as misteriosas respostas.

Nesta turma existem dois casos diagnosticados com Necessidades
Educativas Especiais, um rapaz e uma rapariga, que apresentam diferentes
niveis e dificuldades de aprendizagem. Para apoiar estas criancas sao
destacados os membros do Departamento de Ensino Especial que fornecem
apoio personalizado uma vez por semana, na auséncia da turma, com uma
professora especializada. Também uma vez por semana, uma das professoras
da escola da apoio dentro da sala de aula, dedicando especial atencéo a estes

dois alunos.

As dificuldades que sdo apresentadas pela rapariga, notérias em sala de
aula, estdo fundamentalmente direcionadas para a area curricular de
Matematica, onde a mesma apresenta imensas dificuldades de aprendizagem.
Quando se sente apoiada e valorizada, 0 seu processo de aprendizagem fica
facilitado, sendo influenciado pela sua autoestima.

Pelo contrario, as dificuldades apresentadas pelo membro masculino
incluem apenas dificuldades de concentracdo e ndo de raciocinio, apresentando

dificuldades a verbalizar o raciocinio de forma oral e escrita.

A referéncia a estes dois casos especificos acontece porque ambas as
criancas influenciaram os dados obtidos nesta investigacdo, pois a rapariga
autoavaliou-se constantemente de forma negativa e 0 rapaz nem sempre
preencheu completamente os questionarios e autoavaliacbes. No entanto, nao
existiu qualquer distincéo entre estes dois elementos e os colegas de turma, pois
ambos foram integrados nas atividades, tanto pela parte das professoras-

estagiarias como pelos colegas de turma.
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3. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA E TRATAMENTO DE DADOS

Sao diversos o0s procedimentos que foram utilizados enquanto
instrumentos de recolha e tratamento de dados, constituindo assim um leque de
opcOes que permitira analisar de diversas formas o tema em estudo. Serédo de
seguida descritos os procedimentos em questdo, considerando a sua relevancia

na investigacdo, nomeadamente a forma como foram aplicados.

3.1. OBSERVACAO-PARTICIPANTE

O procedimento de recolha de dados mais utilizado foi a observacdo. De
acordo com Afonso (2005), “A observacado € uma técnica de recolha de dados
particularmente util e fidedigna, na medida em que a informacéo obtida ndo se
encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos, como
acontece nas entrevistas e nos questionarios” (p. 91).

Neste caso, a observacao realizada foi a observagao-participacdo, que
engloba uma componente participativa do investigador e ndo apenas a presenca
do mesmo enquanto elemento observante. De acordo com Almeida (1990), “A
caracteristica diferencial da observacdo participante, em relacdo as outras
técnicas, consiste na insercéo do observador no grupo observado, o que permite

uma analise global e intensiva do objecto de estudo” (p. 105).

A componente de observacéo foi utilizada ao longo de todo o periodo de
estagio, permitindo conhecer os alunos da turma, as suas carateristicas, gostos
e preferéncias, que serdo elementos determinantes no processo de analise dos
dados, permitindo conhecer os participantes em estudo e as suas carateristicas

pessoais, que influenciardo os dados obtidos.

Dentro do processo de observacdo, e considerando uma primeira
abordagem ao mesmo, “(...) é habitual distinguir entre a observagao estruturada
(também designada por observacgéo sistematica) e observacdo ndo estruturada
(também frequentemente referida como observacdo de campo)” (Afonso N. ,
2005, p. 92). A observacao utilizada foi a observagdo néo estruturada,
observacédo de campo, que n&o engloba qualquer elemento base de observacéo,

sendo considerada uma observacgao livre. De acordo com o0 mesmo autor,
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Os produtos de um dispositivo de observagéo ndo estruturada consistem em
diversos tipos de textos que constituem o conjunto dos registos de
observacdo. Em primeiro lugar sdo produzidas as notas de campo
manuscritas ou gravadas em audio durante a observacao ou imediatamente
a seqguir. Em segundo lugar sdo redigidos os relatérios de campo
constituidos por textos mais elaborados e reflexivos a partir das notas de
campo. (Afonso N. , 2005, p. 93)

Desta forma, as notas de campo foram o principal elemento de recolha de
dados, existindo em formato escrito, realizado apds e durante a observacao, e
em gravacdes de audio, permitindo recordar aquilo que poderd ndo ter sido
registado em formato escrito por algum lapso momentaneo. Este é o processo
de recolha de informacédo que penso que se adequou de forma mais correta ao
tema da investigacdo, pois a componente da autonomia ndo pode ser medida
nem pode ser estabelecida uma escala de avaliacdo. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994), “Ao recolher dados descritivos, os investigadores qualitativos
abordam o mundo de forma minuciosa.” (p. 49), carateristica importante no
processo de investigagc&o. A observacédo permitiu notar as diferencas dos alunos,

comparando o inicio da investigacdo com o fim da mesma.
3.1.1. A MINHA AVALIACAO

Ainda que a autonomia, tanto a individual como a social, ndo possa ser
colocada numa escala numérica, optei por criar uma escala de avaliacdo de
forma a facilitar a avaliacdo quantitativa, tanto para os alunos como para mim,
sendo esta posteriormente transformada uma avaliacdo qualitativa, durante o
processo de andlise dos dados obtidos (apéndice Il). Durante o processo de
observacéo, procurei reunir as componentes necessarias para avaliar os alunos,
sendo esta uma componente determinante da investigacdo em estudo, onde a
observacdo é crucial. A especificacdo da escala numérica utilizada sera
apresentada posteriormente na seccao 3.2.1 que faz referéncia a autoavaliacdo

dos participantes.
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3.2. INQUERITO POR QUESTIONARIO

De acordo com Almeida (1990), “(...) o inquérito por questionario € um
procedimento técnico que varias ciéncias sociais, como, por exemplo, a
sociologia, a psicologia social, a demografia, tendem a privilegiar na pratica da
investigacao empirica.” (p. 112). O autor refere que “(...) esta técnica se apoia
uma série de perguntas dirigidas a um conjunto de individuos (inquiridos), o que
talvez explique a tentacdo frequente, inscrita de resto em diversos manuais de
metodologias, de se considerar o inquérito por questionario como caso particular
da entrevista.” (p. 112), existindo assim diversas carateristicas do inquérito por

questionario que o diferem do processo de entrevista.

De acordo com Afonso (2005), “Na construcdo de questionarios, o
objectivo principal consiste em converter a informacéo obtida dos respondentes
em dados pré-formatados, facilitando o acesso a um numero elevado de sujeitos
e a contextos diferenciados.” (p. 101), sendo esta uma dessas carateristicas. O
recurso a entrevistas diminui a capacidade do investigador de ter acesso a
diferentes sujeitos e diferentes contextos, pela complexificacdo do processo de

gestado de tempo e de espaco das entrevistas.
De acordo ainda com 0 mesmo autor,

Em termos substantivos, a técnica do questionario permite cobrir trés areas
de recolha de informacao. Pode centrar-se na recolha de dados sobre o que
o respondente sabe (conhecimento ou informacéo). Pode orientar-se para o
que o respondente quer ou prefere (valores ou preferéncias). Pode ainda
seleccionar 0 que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes).
(Afonso N. , 2005, p. 103)

Isto permite que o investigador decida que tipo de area devera cobrir o
seu inquérito por questionario, sendo que durante o processo de elaboracéo do
mesmo, todas as questbes devem ser direcionadas para a informacéo que se
pretende recolher. De acordo com Tuckman (1978), citado por Afonso (2005),
existem sete formatos de respostas, que variam em funcdo da informacgéo que
deve ser recolhida: resposta nao estruturada, resposta curta, resposta
categorica, em quadro ou tabela, em escala, por ordenacdo e por listagem.
Almeida (1990), refere apenas duas categorias de questbes e,

consequentemente, de respostas, que poderéo estar diretamente relacionados
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com os sete formatos apresentados anteriormente, podendo estes formatos ser

colocados nas duas categorias: questfes abertas e questdes fechadas.

Quando o inquirido pode responder livremente, embora no ambito das
perguntas previstas, dir-se-4 que estas assumem a forma de questdes
abertas; quando, pelo contrério, o inquirido tem de optar entre uma lista
tipificada de respostas, as questdes correspondentes dir-se-do fechadas.
(Almeida, 1990, p. 112)

A utilizacao de questionarios foi utilizada no inicio e no fim do processo de
investigagdo, permitindo compreender se a investigagéo correu como planeado
para as duas partes: o investigador e os investigados. Os questionarios foram
desenvolvidos com o intuito de ser possivel notar nas respostas aos
questionarios uma diferenca substancial, que permita avaliar os resultados da
investigacdo e dos processos aplicados. O processo de tratamento de dados
nesta componente de recolha estara relacionado com processos de estatistica,
focado nas frequéncias, médias e modas. As questdes de resposta aberta serdo
categorizadas e analisadas também de forma estatistica, permitindo
corresponder todo o processo a uma metodologia de analise.

E necesséario ter em consideragdo que, “A viabilidade do questionario
como uma técnica fiavel de recolha de dados implica a garantia de alguns
pressupostos basicos, relativamente aos respondentes” (Afonso N. , 2005, p.
103), nomeadamente a atitude cooperativa dos mesmos, a sinceridade das
respostas prestadas, dizendo o que sabem, pensam e querem. Desta forma, as
entrevistas teriam sido uma forma mais viavel de compreender o pensamento
dos individuos que fazem parte integrante do estudo. No entanto, a convivéncia
com 0s participantes e o conhecimento das suas carateristicas pessoais,

permitira diminuir as tendéncias que poderao existir nas respostas fornecidas.
3.2.1. AUTOAVALIACAO DOS ALUNOS PARTICIPANTES

Tal como ja foi referido anteriormente, no ponto 3.1.1., dentro da
componente dos questionarios, optei por desenvolver um questionario de
autoavaliacdo, onde as criancas deverdo autoavaliar-se numa escala numeérica
com valores compreendidos entre 1 e 4 nos processos referentes a atividade
experimental e entre 1 e 3 na avaliacao referente ao trabalho em grupo (apéndice
).

63



A escala numérica com valores compreendidos entre 1 e 4 baseia-se
sobretudo numa escala basica de “Nao consegui”’, “Consegui com ajuda das
professoras”, “Consegui com ajuda dos colegas” e “Consegui sozinho”, sendo
convertida posteriormente em algo mais elaborado através da avaliacéo

realizada pelas professoras-estagiarias.

A escala numérica referente ao trabalho de grupo apresenta apenas
valores compreendidos entre 1 e 3 tendo em consideracdo que o0
desenvolvimento desta componente nao teve a influéncia das professoras-

estagiarias, correspondendo apenas a escala de “N&o consegui”, “Consegui com

ajuda”, sendo esta a ajuda dos colegas de grupo, e “Consegui sozinho”.

De acordo com Bardin (1977), “Enquanto esfor¢co de interpretacéo, a
andlise de conteudo oscila entre os dois poélos do rigor da objectividade e da

fecundidade da subjectividade.” (p. 9).

3.3. ANALISE DOCUMENTAL

A andlise documental foi utilizada enquanto instrumento de apoio, tanto
no processo de formulacdo e planeamento da investigacdo, como no
desenvolvimento da mesma e durante a sua conclusdo, nomeadamente durante
a elaboracao deste relatorio. De acordo com Bardin (1977), citando Chaumier
(1974), a analise documental é “uma operagdo ou um conjunto de operacdes
visando representar o conteudo de um documento sob a forma diferente do
original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciacao” (p.
45). A andlise documental pretende assim transformar a informacao
disponibilizada em determinado documento, tornando-a mais facil de consultar e
referenciar, tendo em consideracdo a dificuldade de acesso e andlise do

documento original. De acordo com 0 mesmo autor,

O proposito a atingir € o armazenamento sob uma forma variavel e a
facilitagdo do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o
maximo de informacao (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia
(aspecto qualitativo). A analise documental é, portanto, uma fase preliminar
da constituicdo de um servico de documentacdo ou de um banco de dados.
(Bardin, 1977, p. 45)
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3.4. ANALISE DE CONTEUDO

De acordo com Bardin (1977), a andlise de contetdo é “Um conjunto de
instrumentos metodolégicos cada vez mais subtis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a «discursos» (conteldos e continentes)
extremamente diversificados.” (p. 9) De acordo com 0 mesmo autor, existe um
conjunto de técnicas inerentes a analise de conteudo e “O factor comum destas
técnicas multiplas e multiplicadas - desde o célculo de frequéncias que fornece
dados cifrados, até a extraccao de estruturas traduziveis em modelos - é uma
hermenéutica controlada, baseada na deducéao: a inferéncia” (p. 9). Desta forma,
a analise de conteudo pode ser utilizada de diversas formas e em funcao de
diferentes contetdos com diferentes areas de exploracao, desde que a base da
analise de contetdo se mantenha, neste caso, a capacidade de tirar conclusdes

apos o processo de analise.

Na investigacdo em questdo, a analise de conteudo foi utilizada como
instrumento de exploragdo dos produtos das criangas, tirando conclusdes
através desta andlise. Diferentes fichas de registo, diferentes dialogos, diferentes
criancas, diferentes formas de pensar e expor o seu pensamento, originardo
diferentes conclusfes, nas quais pretendo apoiar a analise da evolucdo da

autonomia que é pedida na questao da investigacao.
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4. DESCRICAO DOS DISPOSITIVOS E PROCEDIMENTOS DE
INTERVENCAO

Durante todo o periodo referente ao processo de investigacdo, foi
necessario trilhar um caminho que me permitisse alcancar os objetivos
pretendidos. Inicialmente, senti algumas dificuldades no estabelecimento de um
percurso satisfatério que pudesse apresentar consequéncias positivas para mim,
sendo igualmente positivo para os alunos participantes, sem que apresentasse
carateristicas totalmente diferentes do processo de ensino-aprendizagem com o

gual os mesmos estao familiarizados.

Ainda que todo o processo de investigagao implique autonomia individual
e em grupo, dediquei-me maioritariamente ao desenvolvimento das atividades
experimentais, permitindo que o desenvolvimento da componente social da
investigacdo se desse de forma natural e sem interferéncia da parte das
professoras estagiarias. Este processo dividiu-se, para mim, em trés fases:
selecéo das atividades a desenvolver, em conjunto com a professora titular da
turma; implementacao das atividades em sala de aula, incluindo a autoavaliacéo
dos alunos e a minha avaliacdo das atividades; e a analise dos resultados
obtidos, com base nas avaliacbes e na observacdo dos momentos de

aprendizagem.

4.1. 1.2 FASE — SELECAO DAS ATIVIDADES A DESENVOLVER

Durante uma primeira fase do projeto foi necessario conferenciar com a
professora titular de turma estabelecendo com a mesma quais as atividades que
poderiam ou nao ser desenvolvidas em sala de aula. Ficando acordado que as
mesmas teriam de se encontrar totalmente relacionadas com as tematicas que
seriam exploradas num futuro préximo, foi com base no manual escolar da area
curricular de Estudo do Meio, Alfa — Estudo do Meio 3 — 3.° Ano, que escolhi as
tarefas a desenvolver com as criancas, estabelecendo uma cronologia em

funcdo do que seria trabalhado em sala de aula.

Tendo em consideracao os trés modulos que seriam trabalhados em sala

de aula durante o periodo de estagio — 0s seres vivos, as rochas e 0s solos e 0s
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astros — e as atividades experimentais propostas em cada um dos mesmos,
desenvolvi um conjunto de fichas de registo mais elaboradas e mais dinamicas

gue as apresentadas no manual, permitindo uma exploracdo mais ativa.

O processo de estruturagdo das fichas de registo ocorreu de forma
faseada, onde procurei compreender com cada atividade desenvolvida e,
consequentemente, com cada ficha criada, qual das componentes dessas
mesmas fichas apresentava uma estrutura incorreta, desde quadros a tabelas,
passando pela linguagem utilizada e pela possibilidade de respostas abertas e
fechadas.

Para cada nova ficha desenvolvida, optei por realizar uma pequena
analise da ficha anterior, definindo qual das componentes da mesma se tinha
apresentado menos adequada, alterando essa componente na ficha seguinte.
As fichas realizadas estdo apresentadas em apéndice, de forma a ser possivel
compreender as modificacdes que foram necesséarias em cada uma delas, que

descreverei de seguida.

A primeira ficha apresentada, foi desenvolvida com o intuito de néo
descortinar possibilidade de respostas abertas, sendo uma ficha que serviria de
base ao trabalho desenvolvido, para que os alunos se familiarizassem com as
fases, processos e procedimentos de uma atividade experimental. Para que isto
acontecesse, também a previsdo da primeira atividade foi apresentada com
questdo de resposta fechada, sendo desenvolvida com modelo de escolha
multipla, tentando que os alunos compreendessem o que lhes seria pedido

nessas componentes das atividades seguintes.

Nas primeiras duas atividades, o modelo de registo apresentava-se sob a
forma de ilustracdo, sem dados numéricos ou graficos a serem preenchidos,
tendo em consideracéo que estas atividades nunca tinham sido desenvolvidas
em sala de aula. Procurei inicialmente facilitar o processo de registo de dados e
também as conclusdes alcancadas, ainda que o registo possa nao ter sido
apresentado da maneira mais correta ou na melhor estrutura para analise de
dados. Desenvolvi o projeto em funcdo das carateristicas da turma e do que

considerei mais adequado a estas carateristicas.
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Assim, alguma das atividades posteriores passaram de ilustracoes a
tabelas de dupla entrada, que permitissem registar os dados observados, e de
previsdes apresentadas em escolha multipla para previsdes livres, a forma mais
adequada de alcancar as concec¢les alternativas sobre os varios temas
explorados.

N&do s6 as fichas de registo sofreram alteracbes como também a
implementacéo das atividades em sala de aula ndo ocorreu sempre da mesma
forma, sendo necessario considerar a primeira atividade experimental como uma
propria experimentacdo do que seria mais adequado de aplicar e desenvolver
com os alunos em gquestao, procurando 0s seus interesses, curiosidades e busca

pelo conhecimento.

4.2. 2.2 FASE — IMPLEMENTACAO DAS ATIVIDADES

A segunda fase, que permitiu o desenvolvimento da investigacao,
caraterizou-se pela implementacao das atividades em sala de aula que, tal como
ja foi mencionado, ndo se desenvolveu sempre da mesma forma. Foram
desenvolvidas seis atividades experimentais em sala de aula, onde considerei a
primeira atividade como a base do projeto, ndo s6 por ser a primeira para 0s
alunos como também para mim com a turma em questao, pois todas as turmas
sao diferentes e apresentam diferentes carateristicas e necessidades individuais

e sociais.

Nem sempre as atividades apresentaram os resultados esperados ou
previstos, nem sempre o estado de espirito de cada aluno ou da turma permitiu
um bom desenvolvimento das tarefas. Por vezes as horas nao foram as mais
adequadas, 0s momentos 0s mais propicios, o ambiente o mais desafiante. No
entanto, todos os elementos participantes, professoras e alunos, procuraram

demonstrar o seu melhor em cada uma das atividades desenvolvidas.

As atividades desenvolvidas ocorreram a partir da segunda semana de
estagio. Como as atividades foram desenvolvidas em fungcdo dos temas
explorados em sala de aula, as mesmas nao ocorreram de forma periddica, mas
em funcdo de cada modulo trabalhado. O quadro 2 apresenta 0 momento em
gue cada atividade foi desenvolvida.
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Data Tarefa

Germinagao de sementes
13 de margo 5 5
Sera que as plantas conseguem desenvolver-se sem agua?
_ Germinacao de sementes
24 de abril o i L -
Qual a influéncia da 4gua na germinacdo de sementes de feijao?
_ A luz e os materiais
2 de maio o ;
Todos os materiais deixam passar luz?
_ Os imanes
16 de maio . _ _
Um iman atrai todos os objetos da mesma forma?
_ Diferentes imanes
16 de maio 5 5 . o
Sera que os imanes sao todos iguais?
O solo
21 dejunho | gerg gue todos os solos deixam passar a mesma quantidade de
agua?

Quadro 2 - Atividades experimentais desenvolvidas durante a investigagao

4.2.1. AVALIACAO QUANTITATIVA

O processo de avaliacdo desenvolveu-se, tal como todos 0s outros
processos até entdo, de forma gradual, ocorrendo apés cada uma das atividades
implementadas em sala de aula. De forma a facilitar a autoavaliagéo e tentando
gue nao ocorressem quaisquer perdas de informacdo valida, apés o
desenvolvimento de cada uma das atividades os alunos preencheram um
questionario de autoavaliacdo que permitia quantificar o nivel em que estes se
consideravam encontrar em cada uma das diferentes componentes do processo
experimental — questdo-problema; previsdo; varidveis independente,
dependente e de controlo; materiais; procedimento; execugao; observacoes e
conclusao — e do trabalho em grupo — distribuir tarefas; respeitar os colegas; dar

a vez; manter a ordem e partilhar os materiais.

Além do questionéario de autoavaliacdo, também eu utilizei um processo
de avaliacdo semelhante. Os valores utilizados por mim foram iguais aos

utilizados pelas criancas, facilitado o processo de comparacao na fase posterior
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de analise de dados e estabelecimento de conclusdes, através da transformacéo
da avaliacdo quantitativa numa avaliacdo qualitativa de todo o processo de
investigacdo. A professora titular de turma néo foi integrada no processo de
avaliacao das criangas por nao ter feito parte do processo de implementacéo das
atividades, dando total liberdade durante o desenvolvimento das atividades,

desde que previamente discutidas e acordadas com a mesma.

4.3. 3.2 FASE — ANALISE DOS RESULTADOS

A Ultima fase do processo sera apresentada em seguida, no terceiro e
altimo capitulo deste relatério, e carateriza-se pela apresentacédo e analise dos
resultados obtidos durante o processo de investigagao, incluindo as diferentes
avaliacdes realizadas, alunos e professoras estagiarias, e uma comparacao

entre as mesmas.

O processo de anélise de resultados nem sempre decorre da forma mais
facil para o investigador. Por vezes, este procura estruturar o processo de
recolha em funcdo da questédo para a qual procura uma resposta, mas nem
sempre 0s resultados se mostram satisfatorios, nem vao ao encontro das

previsdes que inicialmente foram realizadas.
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CAPITULO Il — ANALISE DE DADOS



Neste capitulo irei focar-me nos dados obtidos durante o processo de
investigacdo. Os mesmos serdo apresentados em formato escrito e em quadros

de referéncia que contém os resultados quantitativos da investigacao.

Inicialmente, farei uma descri¢do sucinta do momento de implementacéo
das atividades em sala de aula, que devera incluir a descricdo da forma como as
atividades foram implementadas em sala de aula e planificadas antes da

implementagéo.

Posteriormente, apresentarei os dados de avaliacao que foram recolhidos
durante a investigacdo, passando pela autoavaliacdo dos alunos e pela
avaliacdo dos mesmos pela minha parte. Neste momento farei referéncia a
avaliacdo atribuida em cada momento do processo experimental, desde a
compreensao da questdo-problema a conclusdo que permite dar resposta a essa
mesma questao, e a avaliacdo individual de cada aluno, comparando a avaliacédo

atribuida ao longo das seis atividades desenvolvidas.

Depois deste momento, farei uma avaliagdo semelhante relativamente ao
desenvolvimento do trabalho em grupo, passando pela avaliacdo de algumas
componentes que tém influéncia no mesmo e pela avaliacdo geral de cada aluno
ao longo das varias atividades, sendo esta desenvolvida da mesma forma que a

anterior.

Para concluir, farei referéncia a algumas opinides disponibilizadas pelos
alunos participantes no momento final da investigacéo, através das respostas

gue os mesmos forneceram ao questionario que lhes foi fornecido.
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1. NARRATIVA DESCRITIVA — MOMENTOS DE INTERVENCAO

Durante o processo de investigacdo foram seis as atividades propostas
aos alunos participantes. Ao longo das atividades procurei algumas alteracdes
as mesmas, nomeadamente na componente da elaboracédo da ficha de registo,
adaptando-a as necessidades dos alunos, e na exploracao das atividades em
sala de aula, tentando que as mesmas fossem desenvolvidas sem o apoio

constante das professoras.

Para contextualizar os momentos de intervencéo, estes serdo descritos
de seguida, procurando uma descricdo que transmita as ideias essenciais da
intervengdo. Em alguns momentos seréo apresentados dialogos dos momentos
de intervencéo, sendo expostos pelas iniciais dos nomes dos alunos e pela inicial

do meu nome (M.).

1.1. ATIVIDADE | — GERMINACAO DE SEMENTES DE FEIJAO

Sera gue as plantas conseguem desenvolver-se sem agua?

Nesta primeira atividade tinhamos como objetivo a plantacao de sementes
de feijao de forma a estudar o desenvolvimento dos feijoeiros. Tive por base a
atividade experimental proposta no manual escolar de Estudo do Meio, sendo
pedido na mesma a plantacdo das sementes em dois vasos distintos e a
auséncia de rega num dos mesmos quando ambos apresentassem caule,
procurando responder a questdo-problema apresentada anteriormente. Na
elaboracao da ficha de registo (apéndice V) procurei ser o mais fiel possivel a
ficha proposta no manual escolar, tendo em consideracao o pedido da professora
titular de turma de me guiar bastante pelo mesmo. A previsao foi em resposta
fechada tal como era apresentada no manual escolar, sendo proposta em
formato de escolha mdultipla, e as observacdes foram propostas em formato de
ilustracéo.

BN

Para dar inicio a atividade, procurei explicar a turma o que iria ser
trabalhado e o porqué, tendo em consideracéo as carateristicas do processo de
ensino-aprendizagem com o qual os alunos estao familiarizados. Contextualizei

entdo a atividade a ser desenvolvida, relacionando-a com o trabalho que estava
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a ser desenvolvido em sala de aula e que ja tinha sido dinamizado por mim e
pela minha colega estagiaria na sua vertente tedrica — as plantas e os animais.
Neste caso, toda a atividade se centraria na tematica das plantas, estando

relacionada com a germinagéo de sementes de feijao.

Comecei entdo por questionar se algum dos elementos da sala ja tinha
plantado alguma semente e em que contexto essa atividade tinha decorrido.
Vérios alunos disseram ja ter plantado batatas, morangos, alfaces, pimentos,
macieiras, roseiras, feijoeiros, cerejeiras, etc. As proprias professoras-
estagiarias mencionaram também se ja tinham plantado algo e o contexto em
gue o tinham realizado, pois este dialogo, que permite que as criancas conhecam
o adulto, aparenta manter o interesse da turma ativo, seja qual for o tema e a

forma de exploracéo.

Logo apds, dividi a turma em grupos de quatro elementos, constituindo
desta forma seis grupos, que se distribuiram pela sala de aula de forma que
fosse possivel trabalhar e estabelecer contacto visual com todos os outros
elementos do grupo. Distribui a primeira ficha de registo criada por mim e com o
acompanhamento dos alunos apresentei todas as partes da ficha, respondendo
a guestdes que existissem sobre a mesma. Utilizei este método por ser um
meétodo ao qual os alunos estao habituados, pois € desta forma que introduzem
qualquer ficha desenvolvida em sala de aula. No momento da questdo da

previsdo, questionei como achavam que iriamos verificar as previsdes.

“LF: N&o vamos regar as plantas.

M.: Nenhum dos vasos?

LF: N&o. Vamos regar um e 0 outro néo.

M.: Nunca vamos regar os dois?

TM: Vamos regar os dois agora e deixar um deles depois.
M.: Depois?

TM: Depois... quando tiverem uma planta.”

Distribui entédo dois vasos por grupo, sendo que a presenca dos mesmos
gerou entusiasmo e confusdo em sala de aula. Desta forma, distribui as etiquetas
que iriam identificar 0s vasos, pois a identificacéo era algo que preocupava as
criangas, pois estas sO pensavam que 0S grupos iriam trocar os vasos. Quando
deram inicio ao desenvolvimento da atividade experimental, os grupos ja tinham
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completado a componente do procedimento que fazia referéncia a etiquetagem

dos vasos que seriam utilizados, encontrando-se esse passo concluido.

Dei entdo inicio ao preenchimento da ficha de registo, comecando por
explicitar o que era uma previsao e como deveriam preencher essa componente
da ficha. Ainda assim, surgiram algumas duvidas e no final da atividade alguns
dos alunos procuraram alterar a sua previsdo por ndo ser coincidente com os

resultados obtidos.

ApGs a previsdo foram analisadas as variaveis em estudo, momento que
considerei que seria dos mais dificeis e no qual surgiram imensas duvidas, tendo
em consideracdo que a ficha apresentada no manual escolar omitia esta
componente da atividade experimental. No entanto, fui surpreendida
positivamente em relacdo as respostas que consegui adquirir, pois parte dos
alunos da turma conseguiu identificar uma ou mais varidveis em estudo, quer

fossem controladas, dependentes ou independentes.

Apos a identificacdo de todas as variaveis foi o momento de
desenvolvimento da atividade, sendo que antes do desenvolvimento da mesma
fizemos a verificacdo dos materiais, de forma a compreender se tinhamos todos
0S materiais necessarios. Foi entdo que questionei, com aqueles materiais, como
irlamos realizar o procedimento. As respostas foram semelhantes, alterando
apenas a quantidade de agua e de frequéncia de rega propostas por Varios
alunos. Questionei entdo porque razao iriamos utilizar quatro feijdes e nao

apenas um ou dois.

“TM: Porque s6 um podia n&o nascer e assim sao varios e se um nao
nascer, nascem 0s outros.

LF: Vamos dar mais hipoteses de nascer a planta.”

Depois disto, a execucdo da tarefa ocorreu como esperei, tendo em
consideracdo que quase todas as criancas ja tinham realizado algum tipo de
plantagdo. N&o surgiram duvidas e apenas no momento da descriminagéo das
tarefas ocorreram alguns problemas. Desta forma, foi necessario interferir na
componente social do trabalho a desenvolver, estabelecendo para toda a turma
que as tarefas tinham de ser distribuidas por todo o grupo e ndo apenas

realizadas por um elemento.
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Apés a plantagéo e primeira rega das sementes de feijao, todos os grupos
colocaram os seus vasos num local proprio, estando todos 0s vasos no mesmo
meio ambiente. Ficou estipulado a frequéncia da rega e que esta apenas poderia
ocorrer estando eu presente, de forma que me fosse possivel controlar a
quantidade de agua que seria utilizada pelos grupos. Todos 0s grupos regariam
nos mesmos dias e deviam registar as observacfes no momento da rega,

devendo ainda registar observacdes importantes como “nao germinou”.

Possivelmente pela qualidade dos feijoes utilizados ou pela quantidade de
agua utilizada, apenas um dos doze vasos de desenvolveu. Desta forma, os
resultados ndo foram os esperados, mas foi discutido com as criancas o porqué

deste acontecimento.

“‘M: Alguém me consegue explicar porque € que sé um feijao € que
germinou?

GP: Porque pusemos muita agua.

M.: Eu acho que foi muita agua... mas podem ter sido outras razdes. As
plantas ndo podem apenas receber dgua. Precisam da quantidade de agua certa
para se desenvolverem da melhor forma.

AB: Podemos fazer outra vez... para ver se fica igual.

M.: Podemos... eu vou tentar encontrar outra atividade que nos ajude a

perceber se foi a quantidade de agua ou nédo.”

De forma a dar resposta as questdes que surgiram no final desta

atividade, foi desenvolvida uma segunda atividade com as sementes de feijao.

1.2. ATIVIDADE |l — GERMINACAO DE SEMENTES DE FEIJAO

Qual a influéncia da 4gua na germinacgéo de sementes de feijao?

Tendo em consideragcdo que a primeira atividade experimental n&o
permitiu obter os resultados esperados, e considerando a curiosidade dos alunos
em relagéo ao porqué, optei por realizar uma segunda atividade com o mesmo
tema, sendo esta um pouco diferente (apéndice VI). Considerando a hipétese da
extrema quantidade de agua ser a responsavel pelo fracasso da atividade

anterior, optei por analisar qual a influéncia da agua na germinacao de sementes
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de feijdo. Paraisto, cada grupo da turma plantaria apenas um vaso e cada grupo
regaria a sua plantacdo com uma quantidade especifica de 4gua. Marquei entao
alguns copos, que seriam utilizados como regador, e cada grupo ficou
responsavel por uma destas quantidades: sem agua, pouca agua, média agua,
muita Agua, bastante 4gua.

Dando continuidade a ficha de registo anterior, e realizando algumas
alteracdes que considerei pertinentes, a previsado foi igualmente proposta em
resposta fechada, mas desta vez com maior niumero de hipdteses e uma
pequena abertura que permitia uma resposta aberta se os alunos assim o
entendessem. O registo das observacdes foi igualmente proposto em formato de
ilustracdo, sendo introduzida uma tabela de dupla entrada que permitia resumir
as observacoes realizadas: germinou, ndo germinou e quais as plantas que se

desenvolveram mais rapido.

Para dar inicio a atividade, pedi a turma que se organizasse em grupos,
sendo necessarias algumas alterac6es aos grupos, pois uma nova aluna tinha
entrado na turma e os grupos eram muitos. Desta forma, reorganizei os grupos
de forma que estes fossem apenas cinco, com cinco elementos. Logo apos, fiz
apenas uma referéncia a atividade anterior, questionando se os alunos se
lembravam do que tinha sido realizado e que problemas tinham sido
identificados. Depois de um pequeno dialogo que permitiu recordar o que tinha
sido trabalhado, fiz uma pequena apresentacéo da ficha de registo, sendo que a
mesma ndo foi tdo explorada como da primeira vez, pois as criangas ja
conheciam a estrutura e a atividade era bastante semelhante. Ainda assim, e ao
contrario da primeira atividade desenvolvida, surgiram diversas dividas sobre as
variaveis em estudo. Desta vez, os alunos sentiram imensas dificuldades na
identificagdo das mesmas, ainda que estas fossem bastante semelhantes as

variaveis apresentadas na primeira atividade.

Questionei entdo no momento de realizar a previsao o0 que pensavam que
iria acontecer, tendo em consideracdo que na atividade anterior a medida de

agua utilizada seria a correspondente a “bastante agua”.

“GP: A planta sem agua nao vai crescer, a com pouca agua nao deve
crescer, a do meio vai crescer, a com muita 4gua vai crescer e a com muita,
muita agua vai morrer.”
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M.: Quem concorda?

(Todos colocam o dedo no ar)

GP: Se o recipiente fosse maior podiamos por mais feijoes e mais agua.

PD: (interrompendo o colega) Eu tenho uma oliveira que ninguém regou
e cresceu ha mesma...

M.: E isso quer dizer o que PD?

PD: Nao sei. Talvez o vaso sem agua também cresca.”

ApO6s uma pequena conversa sobre as plantas que existiiam em casa e
que teriam crescido sem serem regadas, demos inicio a atividade experimental.
Houve uma verificacdo da lista de materiais e a recolha dos mesmos, tal como
na atividade anterior, sendo que a execucdo do procedimento ocorreu sem
qualquer dificuldade, sendo uma atividade que decorreu bastante rapido. Como
ja sabiam o que iriam plantar e como ja o tinham realizado anteriormente, os
grupos ndo solicitaram tanto apoio como da primeira vez, executando o

procedimento e colocando os vasos no local onde os anteriores estavam.

Depois de todos os grupos terem terminado e a sala estar de novo
organizada de forma individual, comentei a componente do registo de
observacdes, mencionando que o0 mesmo seria um pouco diferente do anterior.
Expliquei as criancas a forma como deviam aproveitar esta parte da ficha de
registos e ndo surgiram davidas no preenchimento da mesma, ao contrario do

registo apenas ilustrativo da primeira atividade.

Nesta atividade, as observacdes ndo foram ao encontro das previsbes
realizadas, pois 0 vaso que todos pensamos que nao iria germinar, o Unico em
que poderiamos ter termo de comparagao, com “bastante agua”, foi o Unico que
germinou. A alteracdo de temperatura, devido a mudanca de estacdo, podera
estar relacionada com esta germinacao, pois a temperatura aumentou, sendo

necessaria mais agua para a germinacgao e posterior crescimento da planta.

Apos esta atividade as criancas levaram o vaso com a semente germinada
para a horta da escola, trabalhada nas Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC). Pouco depois a planta morreu, possivelmente devido ao peso das folhas
que o fino caule teve de suportar. No entanto, até a mesma morrer, as criangas

falavam sobre a mesma na sala de aula, mencionando o crescimento, quando
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esta caiu por causa do peso e quando morreu, existindo desta forma relatérios

periodicos.

1.3. ATIVIDADE |l — A LUZ E OS MATERIAIS

Todos os materiais deixam passar a luz?

Esta atividade, tal como a primeira atividade desenvolvida, foi elaborada
com base na proposta apresentada no manual escolar de Estudo do Meio, tendo
como principal objetivo a consolidacdo do estudo dos materiais opacos,
transparentes e translicidos. Apos a exploracdo da componente tedrica deste
tema em sala de aula, propus as criancas o desenvolvimento desta atividade. Na
mesma era pedida a observacdo de um objeto através de diversos materiais,
identificando quais deles permitiam ver, nitidamente ou ndo, o objeto observado.
Estruturei uma ficha de registo (apéndice VII), com algumas alteragcdes em
relacdo as anteriores, apresentando uma previsao de resposta aberta e registo

de observacbes sem formato ilustrativo.

O momento de desenvolvimento desta atividade também decorreu de
forma diferente dos anteriores. Desta vez, ndo apresentei a estrutura da ficha de
registo as criancas, pedindo que as mesmas lessem 0 que estava exposto na
ficha e me chamassem caso surgisse alguma duvida. Pedi que interpretassem a
questao-problema, referindo posteriormente o0 que a mesma pedia, que
realizassem a previsdo e identificassem as variaveis, recorrendo apenas ao
apoio dos restantes elementos do grupo de trabalho. Apesar de ja terem
realizado este tipo de atividades duas vezes, surgiram algumas questdes sobre
0 que era pedido nas previsfes e na identificacdo das varidveis em estudo.
Compreendi que com o meu acompanhamento no inicio da atividade os alunos
conseguem alcancar resultados positivos, dando respostas coerentes e
concretas. Sem esse acompanhamento, surgem muitas questdes,

possivelmente pela falta de confianca que tém neles proprios.

Para facilitar a realizacdo da previsdo, expus alguns materiais como
plastico colorido, plastico ndo colorido, cartdo, folhas de papel, papel celofane,
espelho, cartolina e papel vegetal numa mesa, de modo que as criancas

pudessem observar 0s mesmos e questionar a sua denominacao, caso surgisse
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essa duvida. Informei que a previsdo deveria ser relacionada com aqueles
materiais e que poderiamos realizar uma pequena discussdo sobre 0s mesmos,

se fosse mais facil para todos.

Apés a realizacdo desta discussao, deixando que a mesma fosse
maioritariamente guiada entre os alunos, demos inicio ao cumprimento do
procedimento apresentado. Neste momento, deixei também que os alunos
mencionassem quais 0s materiais que seriam necessarios e que realizassem o
procedimento com o minimo de apoio possivel. Verificaram-se algumas
dificuldades, possivelmente relacionadas com a falta de curiosidade sobre o
tema e o pouco a vontade com 0 mesmo, pois as atividades anteriores foram
ambas influenciadas por experiéncias do quotidiano, sendo esta pedida pela

professora titular de turma por se encontrar no manual escolar.

Apesar de néo ter fornecido tanto apoio como nas atividades anteriores,
as criancas conseguiram, maioritariamente através da discussdo em grande
grupo, identificar as variaveis em estudo e dar resposta a questado-problema.
Alguns materiais foram alvos de diferentes respostas no momento da previséo e
também no momento da observacéo, como foi o caso da folha de papel. De
acordo com a distancia colocada entre a folha e o objeto a observar esta permitia
ver o objeto ou nao, existindo os dois tipos de observacdes. Se o objeto estivesse
muito perto da folha, era possivel a visualizacdo do mesmo. De forma a néo
influenciar a atividade, deixei que os alunos descobrissem através do
desenvolvimento da mesma que a distancia deveria ter sido tomada como uma
variavel de controlo, pois iria influenciar os resultados obtidos. No momento de
estabelecer conclusdes e responder a questao-problema, estas diferencas foram
também discutidas em sala de aula, trabalhando a questdo da distancia e

experienciando de novo essa parte da atividade.

De um modo geral, houve uma concordancia nas previsdes e
observacdes realizadas, sendo que apenas a folha de papel deu resultados
diferentes pela questéo ja referida.
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1.4. ATIVIDADE |V — OS IMANES

Um iman atrai todos os objetos da mesma forma?

Esta atividade foi desenvolvida com base numa proposta de jogos
apresentada no manual escolar de Estudo do Meio. O manual propunha a
exploracdo de imanes através de alguns jogos, tendo optado por realizar dois
desses jogos como atividades experimentais, esta e outra que sera apresentada
posteriormente. A ficha de registo (apéndice VIII) ndo apresentou alteragcdes em
relacdo a anterior, integrando apenas uma segunda tabela de registo de dados
gue permitia que as criancas explorassem, além dos materiais propostos, outros
materiais. Tal como aconteceu na atividade anterior, as criangas ficaram
responsaveis por analisar a ficha de registo e identificar dividas que existissem

em relacdo a mesma sem o apoio das professoras da sala.

Antes de dar inicio a atividade, que serviu como introducao a tematica do
magnetismo, questionei as criancas sobre o que seria um iman e uma delas
disse ter um iman dentro do estojo. Apds a exposicdo do mesmo de forma que
todos os elementos da turma o conseguissem observar, questionei qual seria a

utilidade de um iman:

“BT: Serve para agarrar coisas.

M.: Qualquer coisa?

CC: Néo, s0 coisas duras.

M.: Como a madeira?

LF: N&ao, coisas de metal.

M.: Qualquer metal?

LF: N&o sei... o ferro e outros metais.

M.: Como é gue sabemos quais sao esses metais?
LF: Vamos pegar o iman em todo o lado.

M.: Em todo o lado?

AB.: Vamos experimentar a sala toda.”

Depois de discutirmos que materiais da sala os alunos acreditavam que o
iman iria atrair, os alunos deram inicio ao desenvolvimento do procedimento.
Considero que esta foi a atividade que despertou maior curiosidade nas criancgas,

pois estas demonstraram bastante entusiasmo no decorrer da mesma,
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procurando na sala elementos que fossem atraidos, comparando as
observacdes com as previsdes realizadas durante a conversa estabelecida

anteriormente.

Percebi que nenhuma criancga estaria a registar as suas observacgdes por
nao quererem apenas explorar os agrafos, clipes, latas, etc., disponibilizados nos
“‘materiais” da ficha de registo. Compreendi que nenhum dos alunos se tinha
apercebido da existéncia de uma tabela em branco, onde poderiam registar
alguns materiais da sala que tivessem experimentado, referindo se era atraido
ou ndo. Ao apresentar a tabela, quase todos os alunos incluiram de novo a folha
de registo na sua exploracgéo, folha que ha muito tempo tinha sido colocada de
parte. No final, todos os grupos tinham preenchido a tabela em branco, com
varios materiais atraidos e ndo atraidos que existiam dentro da sala: as cadeiras,
0s pés das mesas, as mochilas, os ganchos do cabelo, as borrachas, as

tesouras, os lapis, os oOculos, etc.

1.5. ATIVIDADE V — DIFERENTES IMANES

Sera gque os imanes sao todos iguais?

Esta atividade, tal como a anterior, foi desenvolvida com base nos jogos
propostos no manual escolar de Estudo do Meio. As duas atividades foram
desenvolvidas no mesmo dia, antes e apods o intervalo do periodo da manha.
Tendo em consideracao que esta atividade foi realizada logo apos a anterior, a

contextualizacao foi mais curta, por ja ter sido realizada anteriormente.

A ficha de registo (apéndice IX) foi bastante semelhante a anterior,
possuindo tabelas de previsdo e de registo de dados. Tal como até aqui as
criangas ficaram responsaveis pela anélise da mesma e identificagdo de duvidas
gue existissem em relagao a esta. Nesta atividade era pretendido compreender
se todos os imanes séo iguais, tendo em consideracao o seu tamanho, massa e
formato. Para isso as criancas deveriam experimentar diferentes imanes que
deveriam atrair um nimero especifico de clips e agrafos. Questionei entdo as
criangas 0 que pensavam que iria ser alterado em relacdo a atividade anterior,
devendo estas basear-se na questao-problema para dar uma resposta a minha

questao.
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“EC: Os imanes vao mudar.

M.: Vao mudar porque?

EC: Entdo, porque sao uns maiores e outros mais pequenos.

M.: E qual vai ser a influéncia do tamanho dos imanes nesta situacao?

LF: Os mais pequenos vao agarrar menos coisas € 0S maiores mais
coisas.

M.: Ndo sabemos se vai ser mesmo assim...

AB.: Vai depender da forga. O iman com mais forga atrai mais objetos.”

Para isto coloquei a circular pela sala de aula diversos imanes, com
diferentes tamanhos e formatos, pequenos, grandes, retangulares ou em forma
de ferradura. Deixei que as criancas explorassem os imanes antes da realizacao
das previsdes, procurando que essa exploracdo facilitasse um pouco as
mesmas. O desenvolvimento da atividade decorreu sem o surgimento de
duvidas significativas. No entanto, as criancas ndo demonstraram tanto interesse
nesta atividade como na atividade anterior, possivelmente devido ao facto da
primeira ser mais aberta, possibilitando uma maior exploragdo dos imanes e do

meio.

Apesar disto, foi neste dia que identifiqguei melhorias significativas em
alguns elementos da turma, tanto ao nivel das atividades experimentais como ao
nivel do trabalho em grupo. Varios alunos demonstraram maior facilidade em
lidar com todo o processo experimental e em utilizar a folha de registo com as
tabelas no lugar das ilustracdes, confirmando o sucesso das alteracdes a
mesma. A distribuicdo de tarefas e a partilha de materiais foi apenas dificultada

pelo entusiasmo em explorar o meio.

Um dos alunos com Necessidades Educativas Especiais, embrenhou-se
profundamente na atividade, procurando, inclusive, cativar os colegas para o
desenvolvimento da mesma. Explorou bastante os imanes e realizou o
procedimento diversas vezes, procurando garantir os melhores resultados, ou
seja, 0 maior numero de objetos atraidos. Ainda que no registo dos dados
observados tenha existido alguma dificuldade, o aluno dedicou-se
profundamente & execucédo do procedimento. Ao observar tal situacdo, optei por
0 questionar algumas vezes sobre 0 que observava, garantindo que toda a turma

0 estaria a ouvir, procurando que este se sentisse valorizado.
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1.6. ATIVIDADE VI - O soLO

Seré que todos os solos deixam passar a mesma quantidade de agua?

Esta atividade colocou término ao processo de investigacdo. Foi
desenvolvida com base no manual escolar de Estudo do Meio, tal como todas
as outras e tal como ficou estipulado inicialmente com a professora titular de
turma. No entanto, esta ficha de registo (apéndice X) foi elaborada de forma
totalmente diferente das anteriores, sendo entregue aos alunos praticamente em
branco, ou seja, com todos os campos por preencher. Utilizei esta ultima
atividade para compreender se 0s alunos se sentiam familiarizados com a ficha

e com as componentes que faziam parte da mesma.

Para dar inicio a atividade, e tendo em consideracao o preenchimento da
ficha de registo, comecei por distribuir os manuais escolares de Estudo do Meio,
pedindo que as criangas abrissem o manual escolar na temética que estaria a
ser trabalhada — os solos. Neste modulo era apresentado um pequeno
procedimento que deveria ser analisado pelos alunos. Nesta atividade era
pedido que as crian¢as estudassem a permeabilidade de varios tipos de solo,
utilizando filtros, pequenos recipientes, diferentes tipos de solo e agua. Com
estes quatro materiais teriam de colocar o solo dentro dos filtros de papel,
despejar a mesma quantidade de agua sobre trés tipos de solo e reservar a que
fluisse num pequeno recipiente. Esta tarefa seria repetida para os varios tipos
de solo, comparando no fim as quantidades de agua dos trés recipientes de

reserva.

Y

Pedi entdo que fossem até a pagina onde seria apresentado o
procedimento sem titulo de atividade, questdo-problema, materiais e tabelas de
registo de observagdes. Com base no procedimento apresentado, as criancas
deveriam completar a base da ficha de registo, de forma que Ihes fosse possivel,
posteriormente, executar o procedimento, registar as observacdes e responder

a questao-problema elaborada pelos proprios.

Desta forma comecgaram por definir essa mesma questéo-problema, de
forma independente e com o0 minimo apoio possivel da parte das professoras da
sala. Inicialmente néo acreditei que conseguissem realizar o que lhes era pedido,

tendo sido surpreendida positivamente. Em conjunto com os elementos do
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proprio grupo e em discussdo com 0s VArios grupos, os alunos encontraram uma
forma de dar sentido a ficha de registo. O apoio que forneci foi apenas de modo
a dar sentido a questao-problema, procurando que a mesma ficasse percetivel,
coerente e ndo muito longa. Logo apds estabelecer a questdo-problema as
criangas identificaram as variaveis em estudo, tendo ainda de identificar as
guestdes que nos permitem identificar essas variaveis — “O que vamos mudar?”;

“O que vamos observar?” e “O que vamos manter?”.

Com base no procedimento disponibilizado, os alunos identificaram o
material que seria necessério a atividade, tendo eu disponibilizado o material
numa das mesas da sala. Os grupos realizaram entdo a identificacdo dos
materiais necessarios, sendo que 0s mesmos sO ficavam visiveis apos a

identificagdo. Reuniram os materiais e deram inicio a ultima atividade.

Foi notério que o interesse das criancas pelo tema estudado ndo se
assemelha ao interesse pela tematica dos imanes, pois as mesmas nao
demonstraram o mesmo entusiasmo na exploracao da atividade. Nesta atividade
as criangas ndo demonstraram curiosidade, interesse e entusiasmo pelos

resultados que iriam obter.

No entanto, considero que o facto de serem eles préprio a construir a ficha
de registo facilitou o desenvolvimento da atividade, ndo sendo necessario apoiar-
se na mesma durante a execucdo do procedimento. Por ter sido necessario
valorizar o procedimento disponibilizado, por ser o Unico suporte ao
desenvolvimento da atividade, as criangcas ja conheciam a forma como a
atividade se iria desenvolver, por ja conhecerem o conteudo da ficha. A escolha
da forma de registo também foi importante, pois as criancas escolheram a forma
gue mais Ihes facilitaria o registo dos dados, uma forma simples e que estas
compreendessem, bastando apenas ordenar os solos pela quantidade de agua,

utilizando a designagao dos mesmos.
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2. ANALISE DE DADOS

Foi com base na ideologia de Leleux (2006), na defesa do ser humano
autonomo como um individuo capaz de analisar e criticar e na presenca destas
carateristicas no ensino das ciéncias experimentais, que esta investigacao foi
desenvolvida, procurando responder a questdo “‘como é que a pratica de
atividades experimentais em sala de aula influencia a autonomia individual e
social dos alunos?”. Tal como ja foi mencionado no capitulo anterior, para
responder a esta questéao foram recolhidos alguns dados de avaliacdo durante o

processo de investigagao.

Os dados disponibilizados de seguida surgiram da autoavaliacdo
realizada pelos alunos e da heteroavaliacao realizada por mim. As tabelas
apresentadas incluem uma avaliacdo quantitativa das capacidades dos alunos
no desenvolvimento das atividades experimentais e do trabalho em grupo. Os
valores apresentados incluem apenas a média de todos os alunos por momento
de avaliacdo ou a média de todos os momentos por cada aluno, tanto nas

atividades experimentais como no trabalho em grupo.

O processo de recolha de dados foi efetuado através de uma classificacao
entre 1 e 4, tanto da minha parte como da parte das criangas, sendo que no caso
das criancas foi disponibilizada uma tabela de autoavaliacdo. E possivel verificar
a avaliacdo qualitativa referente a cada um destes valores através do apéndice
I, que foi utilizado como referéncia para todos os momentos de avaliacdo. Apds
arecolha das autoavaliagfes, foi com base na tabela disponibilizada no apéndice
Il que reuni as classificacbes de todas as criancas, obtendo os dados

apresentados de seguida.

2.1. ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

Silva (2009) refere que “As actividades laboratoriais sdo passiveis de
abordagens orientadas para o desenvolvimento da autonomia do aluno” (p. 205).
Com base nesta ideologia, apresentarei de seguida alguns dados relativos ao

desenvolvimento das atividades experimentais em sala de aula, fazendo
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referéncia a avaliacdo por momentos do plano de investigagéo e a avaliacdo dos

alunos, englobando todo o plano, ao longo das atividades.

2.1.1.AVALIACAO DA TURMA

Atividade | Atividade [l  Atividade lll  Atividade IV  Atividade V  Atividade VI

AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP

Questao-

362 | 235 | 3,00 | 3,36 | 3,04 | 330 | 3,04 | 3,78 | 2,96 | 3,83 | 3,09 | 3,78
problema

Previsdo 357 | 1,74 | 3,14 | 267 | 3,08 | 3,00 | 3,04 | 343 | 291 | 3,74 | 3,17 | 3,57

_ vanavel 1550 | 157 | 2,95 | 143 | 2,58 | 2,04 | 257 | 2,96 | 2,96 | 304 | 3,26 | 324
independente
Variavel 324 | 1,61 | 2,71 | 1,43 K 3,08 | 2,04 | 2,74 | 2,96 | 2,87 | 3,09 | 3,09 | 3,24
dependente
Variaveis de
ontroly | 305 | 1,65 | 270 | 152 | 254 | 196 | 2,87 | 296 283 | 313 | 3,17 | 291

Materiais 348 | 248 | 362 | 357 | 354 | 354 | 352 | 391 | 3,39 | 3,96 | 3,26 | 4,00

Procedimento | 3,14 | 252 | 295 | 343 | 296 | 3,42 | 3,39 | 391 | 3,13 | 3,96 | 3,17 | 4,00

Execucgéo 3,19 | 226 | 3,10 | 3,00 | 3,00 | 3,04 | 3,04 | 3,78 | 3,18 | 3,83 | 3,30 | 3,78

Observagbes | 3,67 | 1,74 | 3,35 | 243 | 338 | 2,79 | 3,35 | 3,22 | 3,27 | 3,30 | 3,61 | 3,30

Concluséo 290 | 1,74 | 2,71 | 1,81 | 2,83 | 1,92 | 322 | 2,78 | 3,23 | 2,87 | 3,09 | 3,09

Média total 331 | 197 | 302 | 247 | 3,00 | 2,71 | 3,08 | 3,37 | 3,07 | 3,48 | 3,22 | 3,49

AA - Avaliacao dos alunos AP — Avaliacdo da professora-estagiaria

Quadro 3 - Média de classificagcdo por momento no desenvolvimento do plano de investigacao

Com os dados apresentados no quadro 3, € possivel comparar as
classificacdes atribuidas por mim e pelas criangas em cada momento do plano
de investigacdo. Estes dados foram obtidos através da média das classificagfes
de todas as criancas, ou seja, através da classificacéo atribuida a cada crianca
em cada momento da atividade experimental e da unido desses valores.
Apresento ainda uma média geral da atividade, que permite generalizar as

classificagdes obtidas em modo de concluséo.
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Uma das primeiras observacdes que sinto necessidade de realizar esté
relacionada com as autoavaliacdes dos alunos. E possivel verificar que os alunos
se tornaram mais moderados nas classificacbes que atribuiam a si mesmo,
chegando estas a diminuir ao longo das atividades, voltando a aumentar nas
atividades finais. Em 50% dos momentos do plano de investigagdo foi possivel
verificar uma diminuicdo das classificacdes atribuidas pelos alunos entre a
primeira e a ultima atividade desenvolvidas, existindo uma sobreavaliacdo na

primeira atividade que foi sendo repensada ao longo das restantes.

Apesar da média das classificacdes atribuidas pelos alunos ser, quando
arredondada a unidade 3, é oscilante quando analisada as centésimas
diminuindo da primeira para a segunda atividade e da segunda para a terceira,
aumentando posteriormente da terceira para a quarta atividade, diminuindo mais
uma vez na transicdo para a quinta atividade e aumentando na ultima atividade.
O interesse das criancas pelas atividades e a necessidade de obterem bons
resultados determinam, em grande parte, as classificacdes que estas atribuem

a si proprias.

Na maioria das atividades, os alunos atribuiram classificacbes mais
baixas a identificacdo das varidveis em estudo, a compreenséao do procedimento
e a elaboracao da conclusao e da resposta a questdo-problema. Estas foram as
areas em que os alunos terdo sentido maiores dificuldades ao longo de todas as
atividades, sendo por isso o0s momentos com classificacbes mais baixas. Pelo
contrario, 0 momento de realizacdo da previsédo, da execucdo do procedimento
e da identificacdo e recolha dos materiais sdo 0s momentos mais bem
classificados ao longo de todas as atividades, por terem sido 0s momentos em

gue os alunos sentiram menos dificuldades.

Contrariamente a avaliacdo dos alunos, a classificagéo atribuida por mim
reflete valores mais baixos no momento da previsédo, pois era 0 momento em
gue surgiam mais duvidas e em que as criangas realizavam mais questdes, de
modo a obterem uma resposta acertada, ainda que tenha ficado estabelecido
com as mesmas que nao existiam respostas corretas ou incorretas. Da mesma
forma, a minha classificagéo reflete valores mais elevados na compreenséo do
procedimento a desenvolver, por razbes semelhantes as explicitadas

anteriormente: era este 0 momento que suscitava menos duvidas. Em
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concordancia estdo os restantes momentos, pois também a identificacdo de
variaveis e a elaboracdo da conclusdo se encontram com valores mais baixos
na classificacdo por mim atribuida, bem como a execuc¢éo do procedimento e a

identificagc&o e recolha dos materiais possuem valores mais elevados.

Em modo de comparacao, podemos verificar que a diferenca entre a
meédia de classificacdo atribuida por mim e a média de classificacdo atribuida
pelas criancas diminuiu ao longo das atividades, sendo que a primeira atividade
apresentava uma diferenca de 1,34 e a ultima atividade uma diferenca de 0,27.
As classificagbes dos alunos tornaram-se mais ponderadas ao longo das
atividades, aproximando-se bastante da minha classificacdo na ultima atividade.
No entanto, na primeira atividade as classificacfes atribuidas pelas criancas sao

superiores as por mim atribuidas, sendo inferiores na ultima atividade.

Também as classificacbes obtidas por mim apresentam algumas
oscilacdes, pois nem sempre as criancas evoluiram entre atividades. No entanto,
a média de classificacdo de todos os momentos do plano de investigacao
aumentou ao longo de todas as atividades, registando um aumento bastante
significativo da terceira para a quarta atividade, sendo esta a primeira atividade
dos imanes. Este foi sem duvida um dos melhores dias para o desenvolvimento
das atividades em sala de aula, pois as criangas sentiam-se interessadas e esse
estado fez-se notar na sua prestacdo. O estado de espirito e o envolvimento das
criancas nas atividades realizadas influencia de forma determinante a forma
como estas ocorrem, A classificacdo da ultima atividade apenas reflete a
facilidade com que os alunos desenvolveram determinadas partes desta

atividade, por terem sido os proprios a estruturar a mesma.

De um modo geral, os alunos consideraram que a sua prestacao foi
positiva em todos os momentos de todas as atividades, ndo existindo médias
inferiores a 2, sendo este o limite da classificacdo positiva. Pelo contrario, 20%
dos 60 momentos por mim avaliados sao negativos, estando estes concentrados
nas primeiras trés atividades e, maioritariamente, na identificagcdo das variaveis.
No entanto, a avaliagcdo geral dos alunos diminuiu ao longo das atividades,
considerando os mesmos que na primeira atividade foram mais independentes

que nas restantes.
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Tendo em consideracdo que as dificuldades sentidas séo refletidas nas
classificagcbes por eles atribuidas, seria de esperar que a primeira tarefa
apresentasse uma classificagdo superior as restantes, por ter sido a mais
acompanhada por mim. No entanto, acredito que o que reflete a autonomia e
independéncia dos alunos é a forma como estes ultrapassam as suas
dificuldades sozinhos, sendo esta uma das dificuldades sentidas pelos mesmos

nas ultimas atividades, refletindo-se nas classificacfes.
2.1.2. AVALIACAO INDIVIDUAL

Cada aluno tem uma personalidade prépria e isso determina a forma como
este v&é 0 mundo e o0s outros. Os seus interesses determinam as suas
classificacdes a nivel escolar, existindo alunos que ndo séo apreciadores da area
das ciéncias, dedicando maioritariamente a sua atencao a area das letras e vice-
versa. E necessario que o professor se sinta na obrigacéo de conhecer 0s seus
alunos, procurando compreender quais Sd80 0S que precisam de se sentir
cativados e qual o esforgo que precisa de aplicar no momento de os cativar para
o desenvolvimento de uma atividade. Se a area de elei¢cdo do professor nédo for
compativel com a area de elei¢cdo da crianca isto ndo significa que o professor
deve desistir dessa relacdo, mas sim que deve colocar mais esforco na mesma,

procurando 0 Seu sucesso.

A avaliacdo individual dos alunos permite verificar a influéncia que cada
aluno exerceu na avaliacdo global da turma, pois é através da mesma que
determinamos os alunos com classificacdes mais elevadas e os alunos com
classificagcbes mais baixas, ndo sendo esta componente percetivel numa média
geral. E também através da mesma que € possivel verificar a evolucdo de cada

aluno, sendo esta realmente importante para a investigagcdo em estudo.

No quadro 4 estéo expostas as avaliagdes de forma comparativa, tal como
no quadro anterior. O simbolo “/” indica que o0 aluno ndo esteve presente na
atividade e o simbolo “-* indica que os alunos nao realizaram a autoavaliacéo
por ndo se encontrarem presentes na sala no momento da mesma, ainda que

tenham realizado a atividade experimental.
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Alunos Atividade | Atividade I Atividade I Atividade IV Atividade V Atividade VI

AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP

AM 3,0 2,0 2,0 2,0 2,2 1,7 2,6 29 2,6 2,9 29 3,0

AB 3,7 2,8 4,0 3,0 3,6 2,8 3,7 3,7 3,9 3,8 3,9 4,0

AR* - 1,3 19 1,7 3,0 1,6 2,7 3,1 2,7 3,3 4,0 3,0

BT 2,5 15 2,1 2,0 2,4 2,2 2,7 3,3 1,7 3,6 3,0 3,4

CcC 3,5 2,3 2,9 3,1 3,2 3,4 3,1 3,7 3,2 3,7 3,2 3,5

CG 2,7 15 2,6 2,5 2,7 2,5 2,5 3,2 2,5 3,5 2,5 3,5

DB 3,2 15 / / 2,6 1,8 2,8 3,6 2,9 2,5 2,8 2,8
EC / / 3,1 3,1 2,9 3,7 3,4 4,0 3,2 4,0 3,3 4,0
FF 3,5 1,9 3,0 2,5 3,1 2,7 3,5 3,5 3,1 3,6 2,6 3,7

GA 2,9 1,2 2,9 1,8 2,8 1,7 3,0 2,8 2,6 3,3 2,8 2,3

GB 3,6 1,6 3,2 2,0 3,2 2,8 3,1 3,2 31 3,1 3,3 3,3

GP 2,6 1,8 2,8 24 2,6 2,9 2,7 3,4 3,2 3,5 3,3 3,4

LF 3,8 3,6 3.9 3,5 3.9 3,8 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0
MC 4,0 14 3,5 1,9 3,7 19 / / / / / /
MS* - 1,3 15 1,7 12 2,2 15 2,6 1,8 2,9 2,6 2,7

MG 3,3 2,2 3,6 2,5 3,5 2,9 3,5 3,5 3,7 3,6 3,7 3,5

MP / / 3,8 3,1 3,7 3,6 4,0 4,0 4,0 4,0 3,3 4,0

ML 3,6 3,0 3,2 29 3,4 3,4 3,7 3,5 3,7 3,5 3,8 3,7

ME 3,2 2,4 / / 2,9 3,1 3,6 3,6 3,4 3,7 3,5 3,7

PD 3,6 14 2,9 1,8 3,2 2,5 24 2,8 2,7 2,9 2,8 2,8

SP 3,6 1,3 / / 2,8 2,0 / / / / / /

SF 2,7 1,6 / / / / 2,5 3,6 2,5 3,6 2,4 3,6

SC 3,2 1,8 3,2 2,6 3,2 3,0 3,7 3,4 3,9 3,5 3,8 3,3

SN 3,8 1,9 3,2 2,3 3,3 3,1 2,7 3,4 3,0 3,5 3,4 3,3

™ 3,4 3,2 3,0 3,3 3,0 3,3 3,4 3,8 3,2 3,9 3,3 4,0

AA - Avaliagdo dos alunos AP - Avaliagdo da professora-estagiaria

*Aluno/a com Necessidades Educativas Especiais

Quadro 4 - Média de classificacéo individual no desenvolvimento do plano de investigacédo

No quadro 4 podemos observar que a classificacdo bastante elevada de
alguns alunos, no momento da média de toda a turma, ird colmatar a

classificacéo baixa de outros alunos.
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Considerando as classificacdes atribuidas por mim, desde a primeira
atividade alguns alunos receberam classificacdes elevadas, como é o caso das
alunas LF e ML, seguidas pelo aluno TM e posteriormente pelas alunas MP e
EC, pois estas ndo estavam presentes no desenvolvimento da primeira
atividade. Isto nao significa que estes alunos sédo melhores alunos ou piores
alunos que os restantes, significando apenas que demonstraram maior a
vontade com o desenvolvimento das atividades experimentais, demonstrando
desde o inicio que se integravam numa pratica educativa de que as mesmas

fizessem parte.

Podemos verificar ainda alguns aumentos significativos nas
classificagdes, como é o caso das alunas AB, BT, CC, CG, FF, GB, MG, SF e
SN, sendo estas quase todos o0s elementos femininos da turma. As
classificacdes de alguns elementos do sexo masculino, como é o caso dos
alunos DB, GA e PD, apresentaram desde o inicio valores baixos, sendo ainda
das classificacfes mais baixas da ultima atividade. A aluna MC e o aluno SP
apresentam classificagdes inconclusivas, pelo nimero de auséncias registado,
estando ausentes em trés ou mais atividades, contabilizando metade das
atividades realizadas. Estes alunos foram retirados das médias da turma, de

forma a néo influenciarem, positiva ou negativamente os resultados.

Indo ao encontro das personalidades dos varios alunos, posso considerar
qgue os alunos DB e GA apresentaram muitas dificuldades no desenvolvimento
das atividades, ainda que se tenham esforcado por acompanhar as mesmas,
sendo que o aluno PD apenas se sentiu desmotivado na sua realizacdo, néo
querendo muitas das vezes fazer parte das atividades, por ser excluido pela
turma e pelos proprios elementos do grupo de trabalho.

Um dos alunos que mais me surpreendeu positivamente foi o aluno AR,
aluno com Necessidades Educativas Especiais, que demonstrou bastante
interesse pelas ultimas trés atividades desenvolvidas, envolvendo-se de forma
bastante intensa nas mesmas, apresentando, no entanto, algumas dificuldades

em alguns dos momentos do plano de investigacéo.

As classifica¢des atribuidas tanto por mim como pelos alunos séo, de um

modo geral, médias/altas, sendo que nas primeiras atividades desenvolvidas as
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classificacbes atribuidas por mim poderiam ser classificadas como

médias/baixas.

2.2. TRABALHO EM GRUPO

Além do desenvolvimento do plano de investigacdo, optei ainda por
analisar a evolucédo da turma na componente do trabalho em grupo, tendo em
consideracdo que este ndo € um tipo de trabalho utilizado frequentemente na
pratica da professora titular da turma. Sendo uma turma cheia de elementos
individualistas por natureza, considerei que talvez na avaliacdo deste momento
me deparasse com alguns problemas, pois os conflitos coabitam com as
relacbes de amizade, sendo por vezes coincidentes, ou seja, existindo as duas
relacbes entre dois alunos. No entanto, no momento de trabalhar em grupo,
todos os alunos procuraram cooperar 0 maximo que conseguiam, de forma que

este tipo de trabalho Ihes fosse proporcionado mais vezes.

2.2.1. AVALIACAO DA TURMA

Atividade | Atividade Il  Atividade lll Atividade IV  Atividade V  Atividade VI

AA | AP  AA AP | AA AP | AA | AP | AA | AP | AA | AP
Distribuir 257 | 1,87 | 250 | 243 | 242 | 258 | 2,43 | 2,78 | 2,64 | 2,87 | 257 | 2,74
tarefas
Respelaros | 581 | 1,70 | 285 | 229 | 2,63 | 250 | 2,70 | 2,65 | 2,73 | 2,65 | 2,66 | 2,61
colegas
Daravez | 2,62 | 152 | 2,60 | 210 | 250 | 2,38 | 265 | 2,70 | 2,68 | 274 | 2,74 | 2,79
Manlera | 1,86 | 139 | 245 | 1,90 | 233 | 242 | 230 | 248 | 232 | 235 226 | 239
Partiharos | 5 29 | 157 | 270 | 243 | 263 | 296 | 2,65 | 296 | 250 | 2,83 | 2,65 | 2,96
materiais
Médiatotal | 2,51 | 1,61 | 2,62 | 2,23 250 | 2,57 | 255 | 2,71 | 2,57 | 2,69 | 2,58 | 2,70

AA - Avaliagdo dos alunos

Quadro 5 - Média de classificagdo por momento no desenvolvimento do trabalho em grupo

AP - Avaliagdo da professora-estagiaria
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Como é possivel verificar pelo quadro 5, também as avaliagdes relativas
ao trabalho em grupo evidenciam um aumento consideravel nas classificacfes
por mim atribuidas, sendo esta componente mais evidente na distribuicdo das
tarefas, em dar a vez aos colegas e na partilha dos materiais, sendo também
estes os momentos melhor classificados pelas criancas. As componentes de
respeitar os colegas e manter a ordem sdo as que apresentam piores
classificacdes, tanto da minha parte como da parte das criancas. Manter a ordem
foi o comportamento mais dificil desde a primeira atividade até a ultima, obtendo
a pior classificacdo em todas as atividades. Os proprios alunos consideraram
gue néo tinham conseguido manter a ordem e um bom ambiente de trabalho,

classificando-se de forma um pouco mais baixa.

Ainda que estas componentes de avaliagdo ndo sejam as mais
adequadas e ndo tenham uma relacéo direta com a autonomia no trabalho em
grupo, séo estas as componentes mais faladas em sala de aula no momento do
trabalho, sendo assim as mais faceis de compreender e classificar pela parte das
criancas. De modo a nao diferenciar o processo de avaliagdo, mantive também
a minha avaliacdo com esses critérios, permitindo um termo de comparacao.
Para as minhas conclusdes usei ainda a componente da observacao, algo que

nao pode ser quantificado.

Podemos verificar que nesta componente n&o existe uma discrepancia tao
acentuada entre as classificacdes atribuida por mim e as autoavalia¢cdes dos
alunos. Apenas a primeira atividade apresenta uma discrepancia mais elevada,
registando uma diferenca de 0,9, sendo que a atividade com menor diferenca foi
a terceira atividade, com uma diferenca de 0,07. Esta atividade foi a atividade
onde se registou uma maior calmaria por parte dos alunos, sendo possivelmente
aquela em que os mesmos sentiram mais dificuldades e, por isso, precisaram de

maior concentragéo, proporcionando um melhor ambiente de trabalho.

De um modo geral, os alunos consideraram que a sua prestacao foi
positiva em todas os momentos do trabalho em grupo, ndo existindo medias
inferiores a 1,5, sendo este o limite da classificacdo positiva. Em concordancia,
apenas uma das classificagbes por mim atribuida é inferior a este valor,
correspondendo a atitude de manter a ordem no desenvolvimento da primeira

atividade. As classificagdes positivas nestas vertentes do trabalho em grupo
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dependem sobretudo do estado de espirito dos alunos e da sua pré-disposi¢ao

para o desenvolvimento deste tipo de trabalho.

2.2.2.AVALIACAO INDIVIDUAL

Alunos Atividade | Atividade I Atividade 11l Atividade IV Atividade V  Atividade VI
AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP
AM 2,0 1,4 1,6 2,0 1,6 24 1,8 2,6 24 2,8 1,6 2,8
AB 3,0 2,4 3,0 2,8 3,0 2,8 3,0 3,0 3,0 3,0 2,8 3,0
AR* / 1,4 / 2,6 2,6 2,4 2,2 3,0 / 3,0 2,4 3,0
BT 2,8 2,2 2,6 2,4 2,8 3,0 3,0 3,0 2,4 3,0 3,0 3,0
CcC 2,0 1,4 2,6 1,6 2,2 24 2,0 2,4 2,2 2,4 2,0 2,4
CG 24 1,2 2,6 1,8 24 24 2,2 3,0 1,6 2,8 2,2 2,6
DB 24 1,8 / / 2,6 2,8 2,0 2,8 2,2 2,8 2,8 2,8
EC / / 2,6 2,4 2,6 3,0 2,6 3,0 2,8 3,0 2,8 3,0
FF 2,6 2,4 2,6 2,8 24 3,0 2,6 3,0 2,2 2,8 2,4 2,8
GA 2,8 1,6 2,8 2,2 2,6 24 3,0 2,4 2,8 2,6 2,8 2,6
GB 2,0 1,0 24 1,8 24 2,2 2,4 2,2 3,0 2,2 2,4 2,2
GP 1,8 1,0 2,6 1,4 2,0 24 3,0 2,6 3,0 2,4 3,0 2,4
LF 2,8 1,4 3,0 2,0 3,0 2,6 2,8 2,2 2,8 2,2 3,0 2,4
MC 3,0 1,6 3,0 2,0 3,0 2,6 / / / / / /
MS* / 1,8 2,8 2,8 2,8 2,8 3,0 3,0 2,8 3,0 3,0 3,0
MG 2,2 1,0 2,8 2,4 24 24 2,8 2,6 3,0 2,4 3,0 2,4
MP / / 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0
ML 2,8 2,6 2,6 2,6 2,6 3,0 2,6 3,0 24 3,0 2,4 3,0
ME 2,2 1,0 / / 2,6 2,2 2,6 2,4 2,6 2,6 2,8 2,4
PD 2,8 1,0 2,6 1,4 24 2,2 2,4 2,2 2,6 2,2 2,6 2,2
SP 2,8 1,2 / / 2,6 1,6 / / / / / /
SF 24 2,2 / / / / 2,2 2,8 24 2,8 2,0 3,0
SC 2,8 1,4 3,0 2,0 2,8 2,6 2,8 2,4 2,8 2,2 3,0 2,4
SN 2,6 1,6 2,4 2,2 2,6 2,4 2,4 2,8 2,6 2,6 2,6 2,6
™ 2,6 2,4 2,4 2,6 2,0 3,0 2,4 3,0 2,0 3,0 1,8 3,0

AA - Avaliagdo dos alunos

*Aluno/a com Necessidades Educativas Especiais

AP - Avaliagdo da professora-estagiaria

Quadro 6 - Média de classificacéo individual no desenvolvimento do trabalho em grupo
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Tal como j& foi mencionado anteriormente, a componente individual é
determinante no processo de classificacdo, pois classificacbes elevadas de

alguns alunos irdo combater as classificacbes mais baixas de outros.

Considerando as classificagfes atribuidas por mim, desde a primeira
atividade alguns alunos receberam classificacdes elevadas, como é o caso das
alunas AB, BT, FF, ML e SF seguidas pelo aluno TM e posteriormente pelas
alunas MP e EC. Esta componente das classificacbes esta sobretudo
relacionada com a personalidade dos alunos e com o seu comportamento em
sala de aula, sendo estes alunos os que menos perturbam o ambiente de

trabalho.

Ainda que algumas alunas tenham tido melhores classificacbes na
componente do plano de investigacéo, isto ndo significa que as mesmas terao
boas classificacbes na componente do trabalho em grupo, pois algumas destas
alunas perturbaram o0s restantes elementos dos seus grupos e,
consequentemente, impediram o estabelecimento de um bom ambiente de

trabalho.

Podemos verificar que toda a turma registou um aumento significativo nas
suas classificacdes. Muitas das vezes sao os proprios alunos, sem o apoio do
professor, que compreendem que ndo estabelecem um bom ambiente de
trabalho e que isso € prejudicial para eles préprios e ndo apenas para 0S outros.
Modificam assim a sua atitude, de modo a criar um ambiente que facilite as

aprendizagens e o bem-estar de todos os elementos da turma.

Tal como na classificacdo do plano de investigacéo, a aluna MC e o aluno
SP apresentam classificacbes inconclusivas, pelo numero de auséncias
registado. Os alunos com classificac6es abaixo dos 2,4 na ultima atividade, ou
seja, as alunas CC, GB, LF e MG e os alunos GP, ME, PD e SC, sao alunos
bastante conversadores e com um tom de voz elevado, sendo brincalhdes e
destabilizando um pouco o ambiente em sala de aula. Tendo em consideracao
que estes alunos representam praticamente 1/3 da turma, o impacto que estes
tém no ambiente de trabalho é bastante significativo, alterando toda a dinamica
deste tipo de trabalho. No entanto, s&o alunos interessados pelos trabalhos
desenvolvidos em sala de aula, colmatando um pouco o mau comportamento
que por vezes surge.
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Uma das alunas que mais me surpreendeu positivamente foi a aluna BT,
pois conseguiu coordenar o seu grupo desde o inicio, distribuindo tarefas,
apoiando os seus colegas nas aprendizagens e procurando sempre nao
desvalorizar nenhum dos elementos do grupo, ainda que seja uma aluna que por
norma nao se destaca e por vezes é excluida pelos colegas. De acordo com a
definicdo de lider defendida por Vanoye (1979), ja referida anteriormente, esta
aluna integra-se como membro de lideranca cooperativo, pois nao impde as suas
opinides os colegas e ndo se fez notar enquanto membro autoritario mas
enquanto elemento participativo e coordenador da comunicagao necesséria ao

bom funcionamento do grupo.

As classificacdes atribuidas tanto por mim como pelos alunos séo, de um
modo geral, médias/altas, estando um pouco acima da média registada nos
momentos do plano de investigacdo. Possivelmente, isto estara relacionado com
o facto de parte do trabalho em grupo ser gerido por atitudes e valores, sendo
estes parte integrante das relacfes sociais estabelecidas no quotidiano de

qualquer instituicdo de ensino.

2.3. Trabalho Intra Grupos e Leadership

O trabalho desenvolvido pelos grupos, tal como ja foi mencionado, &
deveras influenciado pelas relacbes que existem entre os varios elementos de
um grupo, ou seja, pela componente social vivenciada diariamente pelos varios
elementos da turma. Desta forma, penso que seja determinante o
desenvolvimento de uma pequena analise das classificacbes obtidas por cada
grupo de trabalho.

Os grupos de trabalho foram formados com os seguintes elementos:

Grupo 1 — AM, GA, SF, CG e SP;

Grupo 2 — CC, GB, ML, TM e ME;

Grupo 3 - AB, MC, AR, MG e PD;

Grupo 4 — FF, DB, MS, BT e GP;

Grupo 5 - LF, MP, SN, SC e EC.

Estes grupos foram formados com o apoio da professora titular de turma,
procurando juntar, de acordo com as escolhas da mesma, os alunos com

melhores classificagbes aos alunos com ndo tdo boas classificagoes.
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Procuramos ainda ndo estabelecer muitas diferencas em relagdo a planta da
sala de aula diaria, de forma a ndo criar muita confusdo no momento de
organizagado em grupos.

E possivel verificar as avaliagbes por grupos, relativamente ao plano de

investigacdo, no quadro 7.

Alunos Atividade | Atividade Il Atividade 11l Atividade IV Atividade V  Atividade VI

AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP
Grupol | 298 | 152 | 250 | 2,10 | 2,63 | 198 | 265 | 3,13 | 255 | 3,33 | 2,65 | 3,10
Grupo2 | 3,46 | 2,50 | 3,08 | 2,83 | 3.14 | 3,20 | 3,38 | 356 | 3,32 | 3,58 | 3,42 | 3,64
Grupo3 | 3,65 | 1,82 | 3,18 | 2,18 | 3,40 | 2,34 | 3,08 | 3,28 | 3,25 | 3,40 | 3,60 | 3,33
Grupo4 | 295 | 1,60 | 2,35 | 2,15 | 2,38 | 2,36 | 2,64 | 3,28 | 254 | 3,22 | 2,86 | 3,20
Grupo5 | 3,60 | 243 | 3,44 | 292 | 340 | 3,44 | 356 | 3,76 | 3,62 | 3,80 | 3,56 | 3,72

AA - Avaliagdo dos alunos AP — Avaliagéo da professora-estagiaria

Quadro 7 - Classifica¢des do Trabalho Intra Grupos no desenvolvimento do plano de investigacédo

Os grupos com classificacfes mais baixas nas primeiras atividades
mantiveram-se com classificacbes mais baixas ao longo de todas as atividades.
Da mesma forma, os grupos com classificacbes mais altas também se
mantiveram dessa forma até ao fim.

Existe alguma discrepancia entre as classificacdes por mim atribuidas e
as classificacBes atribuidas pelos alunos, principalmente nas primeiras
atividades desenvolvidas. Nos grupos com classificacbes mais baixas esta
discrepéancia foi notdria em todas as atividades realizadas.

Apesar do grupo 4, de acordo com Vanoye (1979), ter um lider cooperativo
e ter evoluido notoriamente ao longo das varias atividades, um dos elementos
do grupo obteve sempre classificacdes baixas, influenciando a média obtida pelo
grupo.

Pelo contrario, apesar dos lideres dos grupos 2 e 5 serem lideres
respetivamente, manipulador e autoritario, estes grupos obtiveram sempre
classificacOes altas, pois 0s elementos presentes nestes grupos demonstraram
maior a vontade com este tipo de atividades, ndo sendo necessaria uma

excelente coordenacgéo para que 0s grupos obtivessem bons resultados.

98




Os lideres dos restantes grupos, 1 e 3, tém atitudes também de lider
autoritario, sendo este o mais comum em menosprezo do lider cooperativo.

Apesar das diferencas de lideranca nao terem influenciado as
classificagcbes do desenvolvimento do plano de investigacdo, a diferengca na
presenca dos diferentes tipos de lideres nos grupos fez-se notar
maioritariamente nas classificacfes do trabalho em grupo. Estas classificacfes

sao apresentadas no quadro 8.

Alunos Atividade | Atividade Il Atividade Ill  Atividade IV~ Atividade V  Atividade VI

AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP AA AP
Grupol | 2,48 | 1,52 | 1,87 2,0 225 | 220 | 230 | 2,80 | 2,30 | 2,75 | 2,15 | 2,75
Grupo2 | 2,32 | 168 | 250 | 2,15 | 2,36 | 2,56 | 2,40 | 260 | 2,44 | 2,64 | 2,28 | 2,60
Grupo3 | 2,75 | 1,48 | 2,85 | 2,24 | 2,68 | 248 | 2,60 | 2,70 | 2,87 | 2,65 | 2,70 | 2,65
Grupo4 | 2,40 | 1,84 | 2,65 | 2,35 | 252 | 280 | 2,72 | 288 | 256 | 280 | 2,84 | 2,80
Grupo5 | 2,73 | 1,47 | 2,80 | 2,32 | 2,80 | 2,72 | 2,72 | 268 | 2,80 | 2,60 | 2,88 | 2,68

AA — Avaliacéo dos alunos AP - Avaliagdo da professora-estagiaria

Quadro 8 - Classificagbes do Trabalho Intra Grupos no desenvolvimento do Trabalho em Grupo

Comparando os quadros 7 e 8, podemos verificar que 0S grupos com
piores classificacdes, 1 e 4, no desenvolvimento do plano de investigagao sao,
no entanto, os grupos com melhores classificacbes no desenvolvimento do
trabalho em grupo. Existe a possibilidade de estas classificacbes se
influenciarem de forma determinante, ou seja, o facto do grupo sentir mais
dificuldades no desenvolvimento do plano de investigagéo fez com que 0 mesmo
se apoiasse mais nas tarefas a desenvolver. Este apoio podera ter provocado
uma maior ligacdo entre os varios elementos do grupo, desenvolvendo-se uma
relacdo de maior respeito e melhor comunicacdo ao identificarem as

necessidades sentidas pelos varios membros do grupo.
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3. RETROSPETIVA DOS ALUNOS PARTICIPANTES

De modo a compreender qual o impacto desta investigacdo nos alunos
participantes, optei por realizar um questionario final (apéndice IV) que me
permitiu analisar qual a opini&do dos mesmos sobre as atividades desenvolvidas.
Apenas 22 dos 25 alunos da turma responderam ao questionério, pois 0s outros

trés ndo estavam presentes no momento de responder ao mesmao.

Comecei o0 questionario pelas questdes “0 que gostaste mais?” e “o que
gostaste menos?”, procurando compreender quais as atividades experimentais
que tinham sido mais apreciadas pelos alunos. A questdo “o que gostaste mais?”
3 alunos responderam que gostaram de todas as atividades, de um modo geral;
3 alunos referiram a atividade dos solos; 6 alunos referiram a germinacéo e 10
alunos disseram ter apreciado mais as atividades com imanes. Pelo contréario, a
questao “o que gostaste menos?”, 1 aluno referiu ndo ter gostado das fichas de
registo, pedindo sé a componente pratica das atividades; 4 alunos disseram néo
ter gostado das atividades com imanes; 1 aluno referiu ndo gostar de preencher
0s questiondrios disponibilizados pelas estagiarias; 4 alunos referiram a
atividades “a luz e os materiais”; 8 alunos disseram nao ter gostado da
germinacdo de sementes de feijdo; 3 alunos referiram nao ter gostado de
trabalhar em grupo e 2 alunos identificaram a atividade dos solos. De um modo
geral, os alunos que referiram gostar da germinacao, disseram nao gostar das

atividades com imanes e vice-versa.

Posteriormente questionei que partes do plano de investigacdo ja
conseguiam cumprir e de que modo: com a ajuda dos colegas, com a ajuda das

professoras ou sozinhos. As respostas estao registadas no quadro seguinte:
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Consigo com a Consigo com a

) ) . Consigo
N&o consigo ajuda das ajuda dos )
sozinho
professoras colegas
Compreender a
P 0 3 9 10
guestao-problema
Realizar a previsdo 1 6 9 6
Identificar as
o 1 4 7 10
variaveis
Identificacéo e
recolha de 0 2 4 16
materiais
Compreenséo do
) 3 4 6 9
procedimento
Execucéo dos
_ 4 3 6 9
procedimentos
Registo das
. 0 5 7 10
observactes
Retirar conclusdes
e responder a 2 4 4 12
guestao-problema

Quadro 9 - Respostas ao questionario final sobre as atividades experimentais

Quando guestionados sobre ainda precisarem do apoio das professoras,
17 alunos indicaram ainda precisar da ajuda das professoras no
desenvolvimento das atividades experimentais, utilizando justificagcbes como: “as
vezes tenho duvidas”, “ndo consigo responder as perguntas”, “preciso de
aprender mais”, “as atividades sao dificeis”, “preciso de ajuda para experimentar
as coisas” e “ainda nao sei fazer tudo sozinha”. Os 5 alunos que responderam ja

nao precisar da ajuda da professora, utilizaram justificagcbes como: “eu percebi
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tudo”, “ja comego a compreender as coisas sozinha” e “durante as experiéncias

ja me ajudaram a aprender”.

Ao questionar o que pensam conseguir fazer agora que ndo conseguiam
antes, os alunos responderam algo como: “ja consigo fazer previsdes e antes
nao conseguia’, “ja compreendo as experiéncias e outras coisas que as
experiéncias me ajudaram a compreender e também me divirto”, “antes nao
conseguia fazer nada e agora ja sei algumas coisas” e “responder «0 que vamos
mudar?», «0 que vamos manter?», «0 que vamos observar?» e a questdo-

problema”.

Na componente do trabalho em grupo, 20 alunos disseram ter gostado
desta pratica enquanto 2 responderam gue nao. Algumas das razdes utilizadas
foram “é mais facil’, “é divertido”, “aprendo mais”, “trabalno com os meus
amigos”, “tenho mais ajuda” e “ajudamo-nos uns aos outros”. Quando
qguestionados sobre a forma como desenvolveram o trabalho em grupo as
respostas sao diversas, desde “todos trabalhamos o mesmo”, com 13 respostas,
“eu fiz tudo” e “eu trabalhei mais”, com 3 respostas cada, passando por “eu
trabalhei menos, com 2 respostas, e “eu ndo fiz nada”, com 1 resposta. Foi ainda
referido por 6 elementos da turma que um ou mais elementos do grupo nao

trabalharam.

Quando questionados sobre os varios momentos avaliados no trabalho

em grupo, as respostas foram as seguintes:
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N&o consigo Consigo com o Consigo com o Consigo sozinho

apoio das apoio dos
professoras colegas
Distribuir tarefas 2 0 10 10
Respeito pelo
outro

Dar a vez 1 1 2 18

Manter a ordem 3 1 6 12
Partilha de 2

- 1 6 13

materiais

Quadro 10 - Respostas ao questionario final sobre o trabalho em grupo

Tendo em consideracdo as respostas fornecidas neste questionario, o
feedback disponibilizado pelas criancas é considerado positivo, sendo que a
maioria refere ja conseguir desenvolver quase todas as componentes de forma
independente, dando justificacdes satisfatérias as questbes de resposta aberta,

algo que também néo era conseguido no inicio.
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CONSIDERACOES GLOBAIS



O presente relatorio teve por base uma investigacdo desenvolvida em
momento de estagio, ou seja, em simultdneo com a pratica pedagogica, que
procurava responder a questao-problema colocada inicialmente — “de que forma
a pratica de atividades experimentais em sala de aula influencia a autonomia
individual e social dos alunos?”. No momento do desenvolvimento desta
investigacdo foram varias as dificuldades sentidas, estando ainda presente a

dificuldade de dar resposta a questao-problema.

Uma das grandes dificuldades sentidas durante a escolha do tema, da
elaboracdo da questdo de investigacdo e da pertinéncia que a investigacéo
poderia ter para a minha pratica profissional, foi a identificacdo de um foco de
interesse, que me permitisse investigar uma tematica pertinente para os alunos
e para mim enquanto profissional de educagéo. De acordo com Quivy (1992),
“(...) ndo é facil conseguir traduzir o que vulgarmente se apresenta como um
foco de interesse ou uma preocupacdo relativamente vaga num projecto de
investigacao operacional.” (p. 31), sendo essa a primeira preocupacao de quem

jornadeia pelo mundo da investigagéo.

A dificuldade de comecar de forma valida um trabalho tem, frequentemente,
origem numa preocupacao de fazé-lo demasiado bem e de formular desde
logo um projecto de investigacdo de forma totalmente satisfatoria. E um erro.
Uma investigacg&o &, por definicdo, algo que se procura. E um caminhar para
um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as

hesitacdes, desvios e incertezas que isso implica. (Quivy, 1992, p. 31)

Outra das dificuldades esteve relacionada com a implementacdo das
atividades em sala de aula, pois a professora titular da turma utiliza o manual
escolar em todo o0 seu processo de ensino. Posto isto, senti alguma dificuldade
em realizar as atividades propostas no mesmo, sendo que a professora acabou
por me fornecer alguma liberdade para adaptar essas atividades da forma que
fosse mais conveniente, tanto para mim como para os alunos. Surgiram entéo
as fichas de registo e com as mesmas, outras dificuldades: a adaptacdo a cada
atividade e a escolha das melhores formas de elaboracdo da mesma, tentando
gue esta fizesse sentido para 0s alunos sem gue se tornasse pouco cientifica ou

demasiado complicada de descodificar.
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Procurei entdo ser flexivel no processo de implementagéo das atividades,
prontificando-me a realizar atividades propostas pelos alunos e a adaptar cada
ficha de registo a atividade e a turma, procurando conhecer as carateristicas da
mesma ao longo do periodo de estédgio. Percorrendo todas as modificacdes que
fui realizando nas fichas de registos, considero que em todas elas tive davidas
sobre se teriam a forma mais adequada, tanto em previsdes, como em registos
de observacdes ou até mesmo na formulacdo da questdo-problema. A minha
Unica certeza era que ao longo das atividades gostaria de tirar elementos da
ficha, tentando que na ultima atividade fossem os alunos a construir a ficha de
registo. Consegui esta componente das minhas ideologias iniciais, ocorrendo
esta de uma forma bastante simplificada e de forma bastante mais positiva do

que eu teria imaginado.

A principal dificuldade que identifiquei foi dar resposta as necessidades
individuais de cada aluno, aos gostos e preferéncias da turma e, ainda assim,
manter ativa a utilizacdo do manual na sala de aula, considerando as avaliacfes
formativas. Durante o processo de avaliacdo, tal como ja foi mencionado
anteriormente, o professor deve efetuar uma analise das necessidades de cada
crianca e ter sempre em consideracdo as avaliacdes formativas. Outra das
componentes que procurei evitar enquanto professora foram as respostas
subjetivas, ou seja, evitar que a minha opinido sobre algo afetasse os momentos
de debate e estabelecimento de conclusdes, sentindo ainda algum receio no

desenvolvimento dos temas com que me sinto menos a vontade.

O registo das notas de campo nao ficou facilitado, pois estas ndo podiam
ser realizadas durante o desenvolvimento das atividades, porque poderia perder
algum momento importante ou perder o interesse das criancas, que precisam de
ter toda a atencédo focada nelas para que se mantenham interessadas nas
atividades desenvolvidas. As notas de campo foram assim registadas mais tarde,
ao chegar a casa ou no momento do intervalo das aulas, podendo da mesma
forma ficar alguma informacdo por apontar. Optei entdo por registar o0s
momentos de implementacéo das atividades em registos audio, por acreditar que
seria mais facil recordar através dos mesmos. No entanto, ao ouvir as gravacoes
audio apercebi-me que, pela sensibilidade do dispositivo, todos os sons foram

gravados, incluindo toda a confusdo que existia na sala no momento da
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atividade. Isto tornou um pouco dificil decifrar alguns momentos dos dialogos

registados nas gravacoes.

A escolha do processo de recolha de dados também se revelou intensa e
complexa. Por ndo considerar que a autonomia possa ser medida
guantitativamente, tive alguma dificuldade em formular uma escala que me
permitisse recolher as autoavaliacfes das criancgas e, posteriormente, comparar
essas autoavaliacBes com avaliacdes realizadas por mim. Para se tornar mais
facil essa comparacdo, realizei igualmente uma avaliacdo das criangas,
utilizando a mesma escala de referéncia, estabelecendo uma relacao entre a

avaliacdo qualitativa e quantitativa.

O tempo em que decorreu esta investigacdo apresentou-se ainda como
um problema. Considerando que esta investigagdo decorreu apenas em onze
semanas, sendo este o periodo em que decorreu o estagio no contexto onde a
mesma se realizou, ndo podemos considerar que a mesma é totalmente exata.
Por diversas razdes, a presenca do investigador altera o comportamento dos
elementos praticantes. De acordo com Ponte (2002), € necessério estabelecer
“(...) condigbes que permitam um distanciamento do investigador relativamente
ao objecto de estudo, quando este Ihe é a partida muito proximo, possibilitando
a sua analise racional” (p. 10). Além disto, uma investigacdo mais duradoura

poderia proporcionar resultados diferentes dos obtidos neste periodo de tempo.

Ainda assim, irei estabelecer algumas conclusdes acerca da investigagao
realizada, procurando responder a questao-inicial. Estas conclusdes ndo podem
ser generalizadas a todos os membros do sistema de ensino, professores ou
alunos, tendo em consideracéo que, nestas investigacdes, o contexto em que as
mesmas decorrem e a personalidade dos elementos que nelas participam, sao
decisivas para os resultados obtidos, ndo simplesmente influenciando, mas

determinando os mesmos.

Oliveira (2010) refere alguns beneficios das atividades experimentais
enguanto recurso no ensino das ciéncias: motivam e despertam a atencao dos
alunos; desenvolvem a capacidade de trabalhar em grupo; desenvolvem a
capacidade de iniciativa e de tomar decisbes; estimulam a criatividade;
desenvolvem a capacidade de observacdo e de registo de informacodes;
desenvolvem a capacidade de analisar dados e propor hipéteses; proporcionam
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o desenvolvimento do vocabulario cientifico; permitem analisar e testar as
concecOes alternativas das criancas; permitem valorizar a natureza da ciéncia e
a importancia dos cientistas; permitem compreender as relacées entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente (abordagem CTSA); desenvolvem nas
criancas a capacidade de manipular objetos de forma cuidada e controlada.

Alguns destes conhecimentos e capacidades desenvolvidas pela pratica
de atividades experimentais, poderdo ser estendidos as restantes areas
curriculares, por exemplo o desenvolvimento da criatividade, a capacidade de
analisar dados e o cuidado a manipular objetos. O desenvolvimento de
determinadas capacidades referidas por Oliveira (2010) permite as criancas
desenvolver a capacidade de trabalhar de forma auténoma, permitindo e
promovendo que as criangas acreditem nas suas capacidades e conhecimentos
e na utilizacdo dos mesmos enquanto principal recurso em momentos de davida.
As criancgas adquirem assim um refor¢o na sua autoestima e na credibilidade que
existe no proprio individuo em funcdo das capacidades reconhecidas em

terceiros.

Com base nos resultados obtidos através da comparacdo entre a
autoavaliacdo dos alunos e a minha avaliacdo dos mesmos, podemos considerar
gue ambas as avaliacdes refletem uma evolucdo positiva na forma como os
alunos desenvolvem as atividades experimentais e 0S processos inerentes as
mesmas. A discrepancia entre avaliagdes fez-se notar inicialmente, pois os
alunos classificaram-se de forma bastante positiva, diminuindo essa avaliacéo
na segunda ou na terceira atividade e aumentando de novo nas Ultimas. As
avaliacbes finais ja sdo mais equiparadas, podendo considerar-se que
apresentam classificacdes mais proximas da realidade. Ao nivel da autonomia
individual, ou seja, no desenvolvimento do plano de investigacéo, a resposta nao
€ totalmente clara, pois a discrepancia entre valores pode ser justificada por uma
subjetividade inconsciente da parte do investigador ou por uma auséncia de
percecéao, pela parte das criancas, da sua melhoria. Estas podem considerar que
as alteracGes nao sao relevantes, ou nao se aperceberem da presenca dessas

alteracdes, considerando que ja eram muito boas no inicio.

N&o s6 em relacdo ao plano de investigacdo, foi ainda possivel realizar

uma pequena avaliacédo do processo de trabalho em grupo, verificando grandes
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progressos nesta componente da prética, onde as proprias criancas
conseguiram adaptar as suas avaliacbes de forma coerente e adequada,
pensando menos nas classificacdes que gostariam de obter e mais naquelas que
mereciam realmente. Foi principalmente nesta area que identifiquei uma
melhoria bastante significativa. As relagbes estabelecidas durante estes
momentos faziam-se notar nos varios trabalhos em grupo ou até mesmo nas
pequenas cortesias do dia-a-dia. Neste aspeto, os alunos ndo conseguiam
identificar com facilidade a sua evolugéo, pois quando questionados sobre uma
ma atitude verbal para um colega por vezes ndo a conseguiam identificar, sendo
apenas uma atitude mais rude e ndo 0 mau comportamento social a que estéo
habituados. Quando por vezes os chamava a razéo sobre este tipo de respostas
menos cordiais eles sentiam-se injusticados, pois as atitudes ndo eram

identificadas.

Na sala de aula, as diferencas foram notérias, a procura pela opinido dos
colegas e o respeito por essa opinido foi-se notando ao longo das atividades,
bem como a procura por um melhor ambiente de trabalho e a inser¢céo de todos
os elementos nas decisdes de grupo. Alguns elementos fizeram-se notar pela
capacidade de valorizar os colegas que por norma séo desvalorizados e estes
altimos fizeram-se notar pela sua dindmica quando sentem essa valorizacdo. A
capacidade de comunicar de forma cordial sem um adulto enquanto mediador

aumentou de forma bastante notéria ao longo do periodo de estagio.

N&o foi possivel, com esta investigacdo identificar se a promocdo da
autonomia através das atividades experimentais influencia outras areas de
estudo, como o Portugués ou a Matematica, sendo esta uma questdo que eu

gostaria de explorar posteriormente.

Futuramente, acredito que utilizarei tanto as atividades experimentais
como o processo de trabalho em grupo na implementacdo da minha prética
pedagogica. Se implementadas desde o inicio do percurso escolar, as criancas
terdo ainda mais facilidade em adaptar-se a esta pratica, retirando destas
atividades as suas melhores carateristicas e as aprendizagens que melhor se
adequarem as necessidades individuais, sendo agentes ativos do seu processo

de aprendizagem.
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APENDICES



APENDICE | — GUIA DE AUTOAVALIACAO DOS ALUNOS

Autoavaliagao

Desenvolvimento da atividade experimental

Consegui )
y ; Consegui
Né&o com ajuda )
) com ajuda
consegui das
dos colegas
professoras

Questao-problema

Consegui

sozinho

Previsdo

Variavel independente — O

que vamos mudar?

Variavel dependente — O

ue vamos observar?

Variaveis de controlo— O

gque vamos manter

Materiais

Procedimento

Execucéo

Observacoes

Conclusdo

Trabalho em Grupo

Distribuir tarefas

N&o consegui Consequi Consegui bem

Respeitar os colegas

Dar a vez

Manter a ordem

Partilhar os materiais
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APENDICE Il - AVALIACAO QUALITATIVA

Tabelas de referéncia

Desenvolvimento da atividade experimental

Questao-
problema

Previsado

Variavel
independente
— 0 que
vamos
mudar?

Variavel
dependente —
O que vamos

observar?

Nivel 1

O aluno néo
conseguiu
compreender a
questdo-problema e
0 que era pedido
com a mesma.
Solicitou
constantemente o
apoio das docentes.
O aluno néo
conseguiu efetuar
uma previsao para
0s resultados obtidos
nem uma resposta
provisoria para a
questao problema.
Solicitou
constantemente o
apoio das docentes.
O aluno nédo
conseguiu identificar
a variavel a ser
modificada.
Solicitou
constantemente o
apoio das docentes.

O aluno ndo
conseguiu identificar
a variavel a ser
observada. Solicitou
constantemente o
apoio das docentes.

Nivel 2

O aluno teve
dificuldades em
compreender a

questdo problema e
0 que era pedido na
mesma. Solicitou
frequentemente o
apoio das docentes.

O aluno teve
dificuldades em
efetuar uma previsdo
para os resultados
obtidos e uma
resposta provisoria
para a questdo
problema. Solicitou
frequentemente o
apoio das docentes.
O aluno teve
dificuldades em
identificar a varidvel
a ser modificada.
Solicitou
frequentemente o
apoio das docentes.
O aluno teve
dificuldades em
identificar a variavel
a ser observada.
Solicitou
frequentemente o
apoio das docentes.

Nivel 3

O aluno conseguiu
compreender
parcialmente a
questdo problema e
0 que era pedido na
mesma. Solicitou
esporadicamente 0
apoio das docentes.

O aluno conseguiu
efetuar uma previsao
para os resultados
obtidos e uma
resposta proviséria
para a questdo
problema. Solicitou
esporadicamente o
apoio das docentes.

O aluno conseguiu
identificar a variavel
a ser modificada.
Solicitou
esporadicamente 0
apoio das docentes.

O aluno conseguiu
identificar a variavel
a ser observada.
Solicitou
esporadicamente o
apoio das docentes.

Nivel 4

O aluno
compreendeu
totalmente a questéo
problema e o que era
pedido na mesma.
Néo solicitou o
apoio das docentes.

O aluno conseguiu
efetuar uma previsao
para os resultados
obtidos e uma
resposta provisoria
para a questao
problema. N&o
solicitou o apoio das
docentes.

O aluno conseguiu
identificar a variavel
a ser modificada.
N&o solicitou o
apoio das docentes.

O aluno conseguiu
identificar a variavel
a ser observada. N&o
solicitou o apoio das

docentes.

O aluno ndo O aluno teve O aluno conseguiu O aluno conseguiu
conseguiu identificar dificuldades em . e . . e !
Variaveis de guy . e - identificar a variavel | identificar a variavel
trol 0 a variavel ou identificar a variavel o P
controlo — s P ou variaveis a ou variaveis a
variaveis a manter. ou variaveis a manter. Solicitou manter. No
que vamos Solicitou manter. Solicitou . - .
esporadicamente 0 | solicitou o apoio das
manter constantemente o frequentemente o .
. - apoio das docentes. docentes.
apoio das docentes. apoio das docentes.
O aluno ndo O aluno teve .
A i O aluno conseguiu .
conseguiu identificar dificuldades em . e . O aluno conseguiu
. . e . identificar e adquirir | . e .
e adquirir os identificar e adquirir os materiais identificar e adquirir
.- materiais 0s materiais s 0s materiais
Materiais L ;. necessarios. - ~
Necessarios. necessarios. > necessarios. Nao
o . Solicitou L .
Solicitou Solicitou solicitou o apoio das

constantemente o
apoio das docentes

frequentemente o
apoio das docentes

esporadicamente 0
apoio das docentes

docentes

Procedimento

O aluno nédo
conseguiu referir
quais 0s passos a

seguir para o

desenvolvimento da
atividade
experimental.

O aluno teve
dificuldade em
referir quais 0s

passos a seguir para

o desenvolvimento
da atividade
experimental.

O aluno conseguiu
referir quais 0s
passos a seguir para
o0 desenvolvimento
da atividade
experimental.
Solicitou

O aluno conseguiu
referir quais os
passos a seguir para
0 desenvolvimento
da atividade
experimental. N&o
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Solicitou
constantemente o
apoio das docentes.

Solicitou
frequentemente o
apoio das docentes.

esporadicamente o
apoio das docentes.

solicitou o apoio das
docentes.

x O aluno teve .
0 a"!”° Ndo dificuldades em 0 B BEIEETIN O aluno conseguiu
conseguiu executar executar o executar o executar o
0 procedimento procedimento procedimento procedimento
Execucéo apresentado. apresentado. S, apresentado. N&o
Sl Solicitou Sl solicitou o apoio das
cor_lstantemente 0 frequentemente o esppradicamente 0 docentzs
apoio das docentes. apoio das docentes. apoio das docentes. ‘
O aluno ndo O aluno teve O aluno conseguiu O aluno conseguiu
conseguiu identificar dificuldades em identifi 9 identifi 9
e registar as identificar e registar identi |bcar e reglstar identi |bcar e re~g|star
~ ~ ~ as observacoes as observacoes
Observaqoes _observagogs_ as observagt_)e_s realizadas. Solicitou realizadas. Nao
realizadas. Solicitou | realizadas. Solicitou . . .
constantemente o frequentemente o esppradlcamente 0 | solicitou o apoio das
apoio das docentes. apoio das docentes. apoio das docentes. docentes.
O aluno ndo O aluno teve 0 aluno conseauiu
conseguiu dificuldades em dar uma res ogta N O aluno conseguiu
dar uma resposta a dar uma resposta a Lestio- ro%lema dar uma resposta a
Concluséao uestao-problema. uestao-problema. q pr ; uestao-problema.
4 P q P Solicitou 4 P
Solicitou Solicitou frequentemente o Nao solicitou o
constantemente o frequentemente o a oiqo das docentes apoio das docentes.
apoio das docentes. apoio das docentes. P ’
Trabalho em Grupo
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Distribuir O aluno nédo conseguiu O aluno teve dificuldades O aluno conseguiu distribuir
distribuir tarefa. em distribuir tarefas. tarefas.
tarefas
Respeitar 0S O aluno néo respeitou 0s © ?:el;ggig\rliggcﬁgéizddeoem O aluno respeitou os colegas
colegas colegas do grupo. T de grupo.
O aluno néo permitiu que os | O aluno teve dificuldade em O aluno permitiu que os
Dar a vez colegas de grupo permitir que os colegas cole asprealizasszm a
realizassem a atividade realizassem a atividade ativi d% de experimental
experimental. experimental. P '
O aluno néo conseguiu O aluno teve dificuldades .
Manter a manter-se em siléncio e em manter-se em siléncio e g:mgﬁgﬁ;zeglgfomzr\ﬁr;
ordem promoverdae c;rudlzm em sala promoverdae (;Ldlzm em sala ordem em sala de aula.
: O aluno nao partilhou os O aluno teve dificuldades O aluno partilhou os
Partilhar os P P
materiais materiais com os colegas de em partilhar os materiais materiais com os colegas de

grupo.

com os colegas de grupo.

grupo.
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APENDICE |ll — TABELAS DE REGISTO DE DADOS

Aluno Questao- Previséao Variavel Variavel Variaveis de Materiais Procedimento Execucdo  Observacdes Conclusado
problema independente  dependente controlo
AM
AB
AR
BT
CC
CG
DB
EC
FF
GA
GB
GP
LF
MC
MS
MG
MP
ML
ME
PD
SP
SF
SC
SN
™
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Aluno Distribuir tarefas Respeitar os colegas Dar avez Manter a ordem Partilhar os materiais
AM
AB
AR*
BT
CC
CG
DB
EC
FF
GA
GB
GP
LF
MC
MS*
MG
MP
ML
ME
PD
SP
SF
SC
SN
™
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APENDICE IV — QUESTIONARIO FINAL

Nome:

Questionario

Idade:

Ao Vesponderes a este questionério lembra-te que nenhuma resposta ¢ correta ou incorreta.

Responde apenas o que pensas que se adequa mais aos teus gOStOS e PVQf eréncias.

U R
1. O que gostaste mais?
Porqué?
2. O que gostaste menos?
Porqué?
3. Jaconsegues compreender a questdo-problema?
Néo Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

4. Ja consegues fazer uma previsao?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

5. Ja consegues identificar as variaveis?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras
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Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

6. Ja consegues identificar e reunir os materiais?

Néo Sim, com a ajuda das professoras
Sim, com a ajuda dos colegas Sim, sozinho
7. Ja consegues compreender os procedimentos?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

8. Ja consegues executar 0os procedimentos?

Néo Sim, com a ajuda das professoras
Sim, com a ajuda dos colegas Sim, sozinho
9. J& consegues obter e registar os resultados?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

10. Ja consegues tirar conclusdes e responder a questao problema?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

11. Nas atividades experimentais ainda precisas da ajuda das professoras?

Sim |:|

Porqué?

Nao |:|

12. 0 que é que consegues fazer agora nas atividades experimentais que nao

conseguias antes?
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13. Gostas de trabalhar em grupo?

Porque...

sim[] Nio []

Nos ajudamos uns aos outros

Trabalho com 0s meus amigos

E mais facil

Aprendo mais

E divertido

Aprendo menos

Faco tudo sozinho

Tenho mais ajuda

Ha muita confusao na sala

N&o me deixam fazer as coisas

14. Como desenvolveste o trabalho

em grupo?

Todos trabalhamos o mesmo

Alguém néo trabalhou

Eu trabalhei mais

Eu fiz tudo

Eu trabalhei menos

Eu ndo fiz nada

15. J& consegues distribuir tarefas?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho

16. Ja consegues respeitar os colegas do grupo?

Nao

Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas

Sim, sozinho
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17. Ja consegues dar a vez aos colegas?

Néo Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas Sim, sozinho

18. J& consegues manter a ordem e um bom ambiente de trabalho?

Néo Sim, com a ajuda das professoras

Sim, com a ajuda dos colegas Sim, sozinho

19. Ja consegues partilhar os materiais?

Néo Sim, com a ajuda das professoras
Sim, com a ajuda dos colegas Sim, sozinho
Obvigada pelo teu tempo !!
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APENDICE V — FICHA DE REGISTO “GERMINACAO DE
SEMENTES |”

Germina¢do de Sementes

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

Sera que as plantas conseauem desenvolver-se sem agua?
A minha previsdo

Assinala a afirmacdo que consideras correta e justifica a tua resposta.
Sem agua, as plantas continuam a crescer.
Sem &gua, as plantas param de crescer, mas nao secam.

Sem 4gua, as plantas secam.

Justificacéo:

O que vamos mudar?

O que vamos observar?

O que vamos manter?
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Materiais Como devo fazer

1. Enche dois recipientes com terra e numera-os com 1 e 2.
2. Coloca quatro feijdes em cada recipiente, cobre-os com

2 recipientes

] r
. I [ |
. terra |1 terra e rega-os, utilizando a mesma quantidade de agua. [
I Lo 3. Coloca os dois recipientes no parapeito da janela da sala -
- 8feijoes ; | deaulae, durante algumas semanas, vai mantendo a terra himida |
| _ . = para os feijdes germinarem e crescerem, até apresentarem *
= 2etiquetas | | algumas folhas. .
I - 4. Depois de confirmares que os feijdes dos dois recipientes I
| caneta 1| germinaram, deixa de regar os feijoeiros do recipiente 1 e |
. ) ) I continua a regar os do recipiente 2, mantendo a terra himida. I
: agua 'Y 5. Regista as tuas observacdes no local indicado. .
o Em o B s mmm s o r o R Emm m Emm E Emm R Emm s mmm m s o r e s e w wl
O que
observo
Recipiente T
7-9 semana 2-% semana 3-% semana
4-9 semana 5-9 semana 6-9 semana

Deixei de regar na semana

Anotagdes
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Recipiente 2

7-9 semana 2:9 semana 3:9 semana
4-9 semana 5-9 semana 6-9 semana
Anotagdes

O que verifico

Continuaram a
crescer

Pararam de crescer Secaram

Recipiente 1

Recipiente 2

As minhas conclusdes

Bom Trabalho !!
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APENDICE VI — FICHA DE REGISTO “GERMINACAO DE
SEMENTES II”

Germina¢do de Sementes

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

Qual a influéncia da aaua na aerminacao de sementes de feijao?

A minha previsdo

Assinala a afirmacgéo que consideras correta e justifica a tua resposta.
Sem agua, as sementes germinam.
Sem agua, as sementes ndo germinam.
Com &gua, as sementes germinam.
Com agua, as sementes ndo germinam.
Com muita &gua, as sementes ndo germinam.
Com muita agua, as sementes germinam.

Outra previsao:

O que vamos mudar?

O que vamos observar?

O que vamos manter?
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Materiais

1 recipientes
terra
4 feijoes
1 etiqueta
caneta

agua

Anotagdes

Como devo fazer

6. Enche o recipiente com terra e identifica-o (grupo).

7. Coloca quatro feijoes no recipiente, cobre-os com terra e
rega-os, utilizando a medida assinalada no copo medidor.

8. Coloca o recipiente no parapeito da janela da sala de aula
e, durante algumas semanas, vai mantendo a terra humida para
os feijoes germinarem e crescerem, até apresentarem algumas
folhas.

9. Compara 0 teu vaso com 0s vasos dos teus colegas de
turma.

10. Regista as tuas observac@es no local indicado.

O que observo

O meu vaso
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Os vasos dos meus colegas
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O que verifico

Sem agua Pouca agua

As
sementes

germinaram

As
sementes
nao
germinaram
Quiais as
plantas que

cresceram

mais?

As minhas conclusées

Agua média

Muita &gua = Bastante agua

Bom Trabalho !!
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APENDICE VIl — FICHA DE REGISTO “A LUZ E OS MATERIAIS”

A luz e os materiais?

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

i |
| Todos os materiais deixam passar a luz?

A minha previsdo

Dialoga com a tua professora e os teus colegas sobre os materiais que pensas que
deixardo passar a luz. Regista as tuas previsoes.

O que vamos mudar?

O que vamos observar?

O que vamos manter?

Materiais
i R R -
| Objeto a escolha, Cartéo; Cartolina; Papel; Papel vegetal; Acetato néo colorido;

i Acetato colorido; Plastico ndo colorido; Plastico colorido; Espelho; Papel celofane.
e h mm n mm o mm n mm n e n mm n e e s e n e n e e e s e n e ]

2 Atividade experimental adaptada de Alfa - Estudo do Meio 3 - 3.2 ano e de Explorando a luz... Sombras
e imagens: guido diddctico para professores.
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Como devo fazer

[ 1. Coloca o objeto escolhido no parapeito da janela, a luz do sol.

2. Vai colocando os materiais indicados a frente da afia. I
I 3. Regista o que observas no local indicado. [
A i

O que verifico

Vejo o objeto nitido | Vejo o0 objeto pouco N&o vejo o objeto
nitido

Cartédo

Cartolina

Papel

Papel vegetal

Acetato ndo
colorido

Acetato
colorido

Plastico ndo
colorido

Plastico
colorido

Espelho

Papel Celofane

As minhas conclusbes

Materiais transparentes d ®  Deixam passar toda a luz
Materiais transldcidos ~ ©® ®  Né&o deixam passar a luz

Materiais opacos * ®  Deixam passar alguma luz

Bom Trabalho !!
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APENDICE VIII — FICHA DE REGISTO “OS IMANES”

Os imanes®

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

e b e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e I
O iman atrai todos os obietos da mesma forma?

A minha previsdo

Assinala com X os objetos que achas que seréo atraidos e 0s que ndo serdo atraidos
pelo iman.

Avreia | Esferovite | Sal | Agrafos | Prego | Borracha | Afia | Colher | Rolha de

cortica

E atraido pelo iman.

Ndo € atraido pelo

iman.

Justifica as tuas opgoes.

O que vamos mudar?

O que vamos observar?

O que vamos manter?

3 Atividade experimental adaptada de Alfa - Estudo do Meio 3 - 3.2 ano.
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Materiais

| iman; recipiente; areia; limalha de ferro; sal; agrafos; prego; borracha; afia; colher;

i rolha de cortica; outros objetos.

e e e s mm s o h s o s mm s mm s mm s mm s e s s o m = n o 1
Como devo fazer

I 1. Coloca todos os objetos, com excecdo do iman, dentro do recipiente, |
i juntamente com a areia, 0 sal e a limalha de ferro.

2. Aproxima o iman do contetdo do recipiente.
| 3. Vai retirando do iman os objetos que foram atraidos.
: 4. Remexe a areia para facilitar a atracdo do iman.

O que verifico

Areia

Esferovite

Sal

Agrafos

Prego

Borracha | Afia

Colher

Rolha de

cortica

E atraido pelo iman.

Néo é atraido pelo

iman.

E atraido pelo iman.

Ndo é atraido pelo

iman.

As minhas conclusées

Bom Trabalho !!
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APENDICE IX — FICHA DE REGISTO “DIFERENTES IMANES”
Diferentes imanes

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

Sera que 0s imanes sdo todos iquais?

A minha previsdo

Discute com a tua professora e com os teus colegas se 0s imanes terdo todos a
mesma forca e se todos 0s imanes irdo atrair 0 mesmo tipo e quantidade de objetos.

Regista a tua resposta, justificando-a.

O que vamos mudar?

O que vamos observar?

O que vamos manter?
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Materiais

B e I
I Iman pequeno; iman médio; iman grande; 15 clips; 20 agrafos; outros objetos. -

Como devo fazer

T i
| Coloca 15 clips em cima da mesa.
. Aproxima o iman pequeno dos clips e regista quantos clips foram atraidos.

1 .
2 !
3. Repete 0 passo anterior para 0s imanes médio e grande. |
4
5

I
Repete o procedimento para os agrafos e para outros objetos escolhidos.
. Regista as tuas observagdes no local indicado.

e h o n mm o s e s mm n mm n e e s e n e n e e s e n e ]
O que verifico

Quantidade de objetos atraidos

iman pequeno Iman médio iman grande

Clips

Agrafos

Outros objetos

Quantidade de objetos atraidos

iman pequeno Iman médio Iman grande

As minhas conclusées

Bom Trabalho !!
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APENDICE X — FICHA DE REGISTO “OS soL0OS”

O Solo

Nome: Data:

Nome dos restantes elementos do grupo:

Questdo-Problema

A minha previsdo

Faz a tua previsdo sobre a questdo-problema.

Justifica as tuas opcoes.

O que vamos ?
O que vamos ?
O que vamos ?
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Materiais

O que verifico

As minhas conclusées

Bom Trabalho !!
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